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O presente Relatório Final de Estágio foi elaborado a partir de um projeto de 
intervenção e de investigação, desenvolvido na componente de formação de 
Prática Pedagógica Supervisionada, que teve como principais objetivos 
aprofundar o nosso conhecimento sobre as expressões idiomáticas, enquanto 
estratégia para contribuir para o desenvolvimento nos nosso alunos de uma 
consciência crítica intercultural, implementar e investigar essa mesma 
estratégia junto de uma turma de espanhol do curso científico-humanístico do 
10.º ano. 
 
Realizámos um projeto com caraterísticas de investigação-ação. Privilegiámos, 
como instrumentos de recolha de dados, a observação, as notas de campo, os 
trabalhos realizados pelos alunos e o inquérito por questionário realizado aos 
alunos, participantes no projeto, no final da implementação do mesmo.  
 
Os resultados permitiram-nos concluir que alguns alunos ficaram 
sensibilizados para desenvolver uma consciência crítica intercultural, ao 
constatar, através da comparação das expressões idiomáticas em português e 
em espanhol, que nem todas as línguas retratam a realidade da mesma forma. 
  
Os resultados sugerem ainda que outros alunos já atingiram um nível de 
consciência intercultural mais elevado, mostrando, desta forma, que o trabalho 
realizado com as expressões idiomáticas é uma abordagem que permite o 






















































The current Final Training Report was carried out starting from a project of 
intervention and investigation, developed in the formative component 
Supervised Pedagogic Practice, which main aims were to deepen our 
knowledge on idiomatic expressions, as an approach to contribute to the 
growth of a critical intercultural awareness in our students, to implement and to 
investigate that same approach in a class of Spanish language of the tenth 
form. 
 
We built up an investigation-action project. As data gathering instruments, we 
privileged the following: observation, field annotations, analysis of the works 
produced by the students and the questionnaire applied to the students 
involved in the project, at the end of it. 
 
According to the outcome, we may conclude that some students became 
receptive to the development of a critical intercultural awareness, as they 
realized, through the comparison of the Portuguese and Spanish idiomatic 
expressions, that languages do not describe reality in the same way. 
 
The outcome also suggests that other students have already achieved a higher 
intercultural awareness, showing, this way, that the implementation of activities 
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O presente Relatório Final de Estágio foi realizado no âmbito da componente de 
formação de Prática de Ensino Supervisionado para a obtenção do grau de Mestre em 
Ensino de Português no 3.ºciclo de Ensino Básico e de Ensino Secundário e de Espanhol 
no ensino Básico e Secundário, da Universidade de Aveiro.  
 Este relatório foi desenvolvido na Prática de Ensino Supervisionado (PES) e no 
Seminário de Investigação em Didática de Línguas durante dois semestres, sendo o 
primeiro semestre dedicado ao aprofundamento do quadro teórico que está na base do 
nosso projeto de intervenção e de investigação e o segundo destinado à implementação e 
avaliação do referido projeto em contexto de sala de aula. 
 Sendo todos os mestrandos detentores de uma primeira licenciatura em Ensino que 
lhes confere uma profissionalização, beneficiámos de um contingente especial que nos 
permitiu realizar o estágio na escola onde estávamos a lecionar.  
Os treze anos de lecionação fizeram com que pouco a pouco a rotina se instaurasse 
nas nossas práticas, fazendo com que a reflexão fosse, de algum modo, relegada para um 
segundo plano. Este Mestrado foi um novo desafio que surgiu na nossa vida para que 
pudéssemos, novamente, ter uma atitude mais crítica e mais reflexiva sobre as nossas 
práticas. Além do mais, este apareceu no momento em que iniciávamos um novo percurso 
enquanto professores, um percurso em que desta vez a língua estrangeira que íamos ensinar 
os nossos alunos também era uma língua estrangeira para nós, pois até então, temos 
lecionado a disciplina de francês que é a nossa língua materna. A insegurança e as dúvidas 
invadiram-nos: será que vamos conseguir? Que novas estratégias teremos de implementar 
na nossa prática letiva? Muitas questões surgiram, mas as aulas de seminário vieram trazer 
elementos de respostas.  
Ao longo desta formação, pudemos verificar que o papel do professor de línguas na 
escola de hoje já não é o mesmo do de há quinze anos atrás, altura em que terminámos a 
nosso primeira profissionalização em Português/Francês. O que se pretende atualmente é 
que o professor, para além de transmitir conhecimentos, invista mais na dimensão do ser. 
De facto, no mundo atual em que a informação está ao alcance de um clique, será 
pertinente continuar a encher as cabeças dos nossos alunos com conhecimentos 
transitórios? Não seria preferível ensiná-los a tratar a informação que recebem e a 
desenvolver um espírito crítico face a ela? Baseando-nos no desenvolvimento dessa 
dimensão do ser, pensámos que seria importante trabalhar a consciência crítica 
intercultural.   
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A escolha desta temática prende-se essencialmente com a constatação, ao longo 
destes anos de ensino, que a reduzida diversidade cultural no meio em que vivemos, 
desenvolve nos nossos alunos atitudes de rejeição da diferença e do Outro. Seria ilusório 
pretender mudar de um dia para o outro a mentalidade dos nossos aprendentes, e muito 
menos sozinhos, mas, com o nosso projeto, queríamos que ficassem sensibilizados para a 
diferença, mostrando-lhes que existem outras formas de pensar. Querendo transmitir esta 
mensagem de uma forma lúdica, optámos por utilizar as expressões idiomáticas (E.I’s) pela 
componente cultural que essas expressões veiculam. Para alcançar o nosso propósito, 
definimos a seguinte questão investigativa: “De que forma a abordagem das expressões 
idiomáticas pode contribuir para o desenvolvimento da competência intercultural, no que 
diz respeito à dimensão cognitiva?” 
 Para dar resposta à nossa pergunta de investigação, recolhemos dados junto de uma 
turma de espanhol iniciação do 10º ano de escolaridade do concelho de Vagos, através da 
resposta a um questionário e da realização de um dicionário de E.I’s e de uma banda 
desenhada que as integrasse em contexto. 
 
 O presente relatório organiza-se em duas partes. Na primeira parte, definimos o 
quadro teórico. Sendo as E.I’s lexemas que veiculam cultura, num primeiro momento, 
começamos por tentar definir o conceito de cultura e ver de que forma a cultura é abordada 
nas aulas de Língua Estrangeira (LE) de acordo com as diversas metodologias. 
Posteriormente, abordamos mais especificamente a competência plurilingue e 
pluri/intercultural (CPP) onde a cultura adquire uma nova dimensão e vimos de que forma 
as orientações programáticas tratam essa questão. Num segundo momento, definimos o 
conceito de expressão idiomática (E.I) e vimos a sua abordagem nas aulas de LE. 
A segunda parte diz respeito ao estudo empírico. No terceiro capítulo, “opções 
metodológicas e contextualização do projeto de intervenção e investigação”, apresentamos 
o projeto de investigação e intervenção que desenvolvemos, damos a conhecer a 
metodologia de investigação selecionada - a investigação-ação - e identificamos os 
instrumentos utilizados para a recolha de dados. No quarto capítulo, “apresentação, análise 
e interpretação dos dados recolhidos”, apresentamos, analisamos e interpretamos os dados 
recolhidos. 





















































































































1.1  Para uma definição de cultura 
 
 Não podemos abordar a competência intercultural sem primeiro definirmos o termo 
de cultura. Foi o antropólogo britânico Edward Tylor quem primeiro definiu este termo no 
seu texto The Science of Culture, em 1871, dando-lhe como significado “aquele todo 
complexo que inclui conhecimento, crença, arte, moral, direito, costume e quaisquer outros 
hábitos e capacidades adquiridos pelo homem como membro da sociedade” (Tylor, 1971,in 
Laraia, 1986: 25). De acordo com Tylor, trata-se do conjunto de conhecimentos adquiridos 
socialmente. Este conhecimento não é apenas teórico, é também prático. No entanto, como 
podemos constatar, trata-se de uma definição ampla que permite contemplar tudo como 
cultura. 
 Em 1952, Krober e Kluckhohn (in Samovar, Porter e Stefani, 1998: 36) 
inventariaram mais de 150 definições de cultura. A antropologia moderna tem tido como 
preocupação proceder a uma precisão conceptual. Assim, de acordo com algumas teorias, a 
cultura é considerada como um “sistema adaptativo” (Berwig, 2004: 8), isto é “ um sistema 
de valores e comportamentos socialmente transmitidos que servem para adaptar as 
comunidades humanas com os seus embasamentos biológicos”. (ibidem). Outras teorias, 
ditas idealistas, apresentam outras perspetivas: a cultura como “sistema cognitivo” 
(ibidem) e a cultura como “sistema simbólico” (ibidem). No primeiro caso, a cultura é 
encarada como todo o conhecimento de que um sujeito precisa para ser capaz de agir numa 
determinada sociedade. No segundo caso, a cultura é definida por uma série de convenções 
cujo significado não é natural, tratando-se de um conjunto de símbolos impostos pela 
sociedade e aprendidos pelos homens. De acordo com Geertz (1978) “o homem é um 
animal amarrado a teias de significados que ele mesmo teceu e a cultura é uma dessas 
teias”. (in idem: 9) 
 
 Desde já podemos apreender duas das características referidas por Samovar, Porter 
e Stefani (1998) para definir cultura: é aprendida e é simbólica. A estas, os referidos 
autores acrescentam o dinamismo. De facto, as culturas evoluem no contacto com outras 
culturas, ainda que exista uma estrutura mais profunda que dificilmente sofre alterações. A 
cultura também é adaptável e vai seguindo a evolução das sociedades. Um outro aspeto 
importante deste conceito é que a cultura é etnocêntrica, ou seja, é sempre a partir do seu 
ponto de vista que uma cultura vai olhar para outra. 
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Holliday (1999) apresenta duas perspetivas de cultura. A primeira é a cultura com 
“C maiúsculo”, que se refere ao conhecimento partilhado por uma comunidade. A segunda, 
a cultura com “c minúsculo”, diz respeito a pequenos grupos sociais. Nauta (1992) partilha 
esta ideia quando afirma que cada indivíduo, ao mesmo tempo que possui uma parte da 
cultura com “C maiúsculo”, também tem várias culturas com “c minúsculo”, que variam 
consoante a idade, o sexo, a classe social, a profissão, entre outros. Byram (1997) chama 
subculturas a estas culturas com “c minúsculo”.  
Por sua vez, Hermida e Benavente (2002) definem a cultura como “una manera de  
clasificar la realidad, cada cultura es una visión del mundo como tantas otras: visión que se 
refleja en el pensar, en el sentir y en el atuar” (p 3). Nesta perspetiva, a cultura associa-se a 
um processo cognitivo segundo o qual se define a nossa maneira de ver o mundo. Esta 
ideia também é partilhada por Goodenough (1964): 
 
“ la culture d’une société est constituée de tout ce que l’on a à connaître ou à croire pour se 
comporter de façon acceptable aux yeux des individus qui en font partie. La culture n’est pas un 
phénomène naturel: elle n’est pas faite de choses, de comportements ou d’émotions. C’est bien 
plutôt une façon d’organiser ces éléments. C’est la forme des choses que les gens ont dans la tête, 
leurs modèles de perception, de mise en relation et d’interprétation de ces éléments mentaux.” (p36, 
in Byram, 1992: 113) 
 
Sendo a cultura algo do domínio do cognitivo, a sua expressão é feita através da 
linguagem. 
 São vários os autores que consideram que os dois termos, língua e cultura, são 
indissociáveis. Segundo Kramsch (1998), a língua é uma das principais formas de 
representação da cultura; é através dela que trocamos ideias e partilhamos o que somos. 
Além do mais, a língua é definida pela cultura e a perceção do mundo por determinada 
sociedade está condicionada pela língua que utiliza. Segundo Hymes (1984), seguindo a 
hipótese de Saphir-Whorf, “a língua forma e determina como vemos o mundo, dependendo 
de onde nascemos, vemos as coisas de maneiras diferentes e, por isso, denominamos de 
maneiras diferentes os objetos, sentimentos e tudo mais o que nos parece diferente em 
nosso entorno” (in Gabardo, 2003: 60). A linguagem é utilizada para criar a realidade à 
nossa volta. Segundo Ladmiral e Lipiansky (1989), é na linguagem que se encontram as 
representações e os valores a partir dos quais a sociedade vai elaborar a sua visão do 
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mundo e a sua identidade, por isso consideram a linguagem o principal agente de 
integração da cultura. 
 Kramsch (1998) fala, assim, de comunidade discursiva para designar a forma como 
os diversos membros de um grupo social utilizam a linguagem para responder às suas 
necessidades sociais. Um grupo social também se define pelo que diz ou não diz e pela 
forma como o diz. Assim, podemos ver de que forma a linguagem tem um papel 
preponderante na maneira de pensar e de agir dos membros de uma comunidade, e como 
esta se liga intimamente à cultura. 
 Não obstante, como poderemos observar na segunda parte do nosso trabalho, nem 
sempre essa ligação foi tida em conta no ensino das Línguas Estrangeiras. 
 
1.2  O ensino da cultura em aula de língua estrangeira: percurso metodológico. 
  
O ensino da cultura sempre esteve presente no ensino das línguas estrangeiras, em 
maior ou menor grau. Inicialmente recebia o nome de civilização. A par das aulas de 
língua, existiam as aulas de civilização. Este termo tem, hoje, uma conotação pejorativa 
muito importante, surgindo associado à dicotomia civilizado / selvagem. Ao utilizarmos 
este vocábulo, situamo-nos numa perspetiva etnocêntrica em que a cultura que se pretende 
ensinar é superior à da língua dos aprendentes e que esta deve servir de modelo para que 
mudem a sua forma de pensar e de agir ou que, de alguma forma, se aproximem dela.  
 
 Puren (2010) elaborou um modelo da evolução histórica da metodologia de 
ensino/aprendizagem da competência cultural. No século XIX, com a metodologia 
tradicional, a competência cultural aparecia associada à competência linguística e consistia 
em saber grandes textos literários. Era um elemento fundamental na formação do “honnête 
homme”, na medida em que se procurava, na leitura dos clássicos literários, os valores 
universais comuns a toda a humanidade. A cultura, nesta perspetiva, não era específica a 
cada povo, pelo contrário, procurava-se o que transcendia aos diversos povos, daí esta 
competência ter recebido o nome de transcultural. A principal tarefa didática associada a 
este tipo de cultura era a tradução.  
Contudo, com o passar do tempo, foi-se dando conta que este tipo de ensino não 
desenvolvia competências práticas no aprendente, como a escrita ou a fala. Neste quadro 
surgem as metodologias direta (1900-1910) e ativa (1920-1960), onde a competência 
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cultural passou a ser abordada como uma competência metacultural. O texto de referência 
deixou de ser o texto literário, para ser o documento autêntico. De uma linguagem muito 
trabalhada por uma elite, passamos à linguagem do real. O objetivo era mobilizar e extrair 
conhecimentos culturais a partir de documentos autênticos. Para tal, a tarefa em sala de 
aula consistia em explicar o texto a partir de diversas atividades: paráfrase, análise, 
interpretação, comparação ou transposição. O recurso a este tipo de documento foi o 
primeiro passo de aproximação ao Outro.  
Durante estes anos, a mobilidade dos povos ainda era reduzida, por isso, o Outro 
ainda aparecia com algo de inacessível ou, pelo menos, muito distante. Foi nos anos 70 que 
se começou a sentir a necessidade de preparar os aprendentes para um contacto real com o 
outro. Na sequência destas novas necessidades e da evolução de outras disciplinas 
relacionadas com o ensino/aprendizagem das Línguas Estrangeiras, tais como a Linguística 
e a Psicologia, surgiu a abordagem comunicativa e intercultural (1980-1990).  
A abordagem comunicativa nasce do trabalho desenvolvido em várias áreas como a 
Linguística e a Psicologia mas, especialmente, com a Pragmática. Tomou-se consciência 
de que, para além de conhecer as regras gramaticais, também era necessário conhecer um 
conjunto de regras sociais que fazem com que o enunciado produzido seja adequado. 
Torna-se agora importante que o aprendente tenha conhecimento das normas socioculturais 
para que o seu discurso esteja adequado à situação de comunicação. O texto (documento 
autêntico, que já tinha substituído o texto literário) torna-se o ponto de partida da 
aprendizagem. De acordo com o tipo de documento, existem diversos graus de 
interpretação: global, detalhada e seletiva. O aluno desempenha um papel mais ativo no 
seu processo de ensino/aprendizagem. O professor, por sua vez, assume o papel de 
orientador e de facilitador da aprendizagem. A gramática passa para um segundo plano 
embora continue a ser importante para a aquisição da competência comunicativa. A cultura 
é agora encarada de outra forma. Os aspetos culturais abordados em aula dizem respeito à 
vida quotidiana. Para desenvolver a competência comunicativa ter-se-á agora em conta a 
realidade sociocultural que está por detrás de cada enunciado. Os diálogos passam a ser 
apresentados em contexto. Assim, retomando a sistematização de López (2004), podemos 




“el análisis comunicativo de la lengua arroja nueva luz e la idea de cultura que ahora se presenta 
como una cultura de lo cotidiano, desbancando aquella idea de la cultura legitimada, y a favor de todos los 
elementos que influyen en el hacer cultural de los hablantes 
- Como parte de la competencia comunicativa, es decir para la actuación y adecuación lingüística 
y, por tanto, para el éxito comunicativo 
- Y desde luego, estrechamente vinculada a la lengua.”  (p514) 
 
Com a abordagem intercultural, a competência cultural é agora uma competência 
intercultural que se prende com a capacidade de controlar as representações do outro, que 
nasce na interação com ele. Situamo-nos numa perspetiva que favorece atividades que 
permitam ao aprendente comunicar com o estrangeiro, sem mal-entendidos culturais. Pois, 
de acordo com Puren (2010),  a competência intercultural consiste en “avoir pris de la 
distance par rapport à sa propre culture et être attentif aux incompréhensions et mauvaises 
interprétations toujours possibles d'une culture à l'autre” (p39). 
 
Com a era virtual, o outro está agora permanentemente presente. Não basta saber 
comunicar com ele, é preciso dar mais um passo, que consiste em conhecê-lo melhor para 
que sejamos capazes de conviver com ele e construir algo em conjunto. Neste sentido, a 
didática do plurilinguismo, que se afirma nos anos 90, pode dar um contributo valioso. 
Esta aborda a competência cultural numa perspetiva pluricultural, ou seja, temos de 
perceber os comportamentos dos outros e sermos capaz de ter comportamentos que possam 
ser aceites pela maioria numa sociedade onde convivem várias culturas. O papel do 
aprendente de línguas estrangeiras passa a ser o de um mediador entre as diversas culturas, 
no sentido em que conhece as outras culturas e é, por isso, capaz de explicar determinados 
comportamentos próprios dessas culturas.  
O último passo dado no ensino das línguas estrangeiras consiste em não só 
encontrar-me lado a lado com o outro, mas sim trabalhar com ele. Fala-se de uma 
abordagem acional, tema que começa a surgir em 2000, nomeadamente no âmbito do 
CECRL, em que a competência cultural se torna uma competência cocultural. O 
aprendente tem agora de ser capaz de construir com o outro um conjunto de valores que os 
levam a agir conjuntamente. Estamos aqui numa dinâmica de agir com o outro. A nível 
prático, consiste na elaboração de projetos pedagógicos que englobam o outro para a 
realização de uma tarefa comum. De acordo com Charles Peguy, citado por Puren (2010) 




De acordo com Puren, são, então, cinco as componentes da competência cultural, 
tal como surge abordado pela didática da língua ao longo da sua trajetória: a transcultural, 
a metacultural, a intercultural, a pluricultural e a cocultural. Nenhuma delas é superior às 
outras e, embora pareçam contraditórias, todas devem coexistir. A escolha de uma destas 
componentes deve ser feita de acordo com o grupo de aprendentes que temos e o objetivo 
que se quer trabalhar. Vejamos, por exemplo, o caso de termos um grupo de iniciação. Não 
podemos pretender trabalhar com ele a competência intercultural se ele não tiver nenhum 
conhecimento da cultura do outro, ou seja, sem antes ter trabalhado a competência 
metacultural. Além do mais, se queremos chegar à competência cocultural, teremos de 
possuir todas as outras componentes da competência cultural. De facto, só é possível 
trabalhar com o outro se tivermos previamente definido quais as atitudes e os 
comportamentos aceites por todos, ou seja, a competência pluricultural. Mas também é 
necessário distanciar-se da sua própria cultura para perceber a do outro, competência 
intercultural; ter um bom conhecimento da cultura do outro, competência metacultural e 
partilhar um conjunto de valores comuns, competência transcultural.  
 
1.3 Da competência comunicativa à competência plurilingue e pluri/intercultural 
 
1.3.1 A competência comunicativa 
Atentemos com mais detalhes nalguns dos conceitos que têm vindo a ser 
referidos. 
Até aos anos 60, o termo competência, baseado nos estudos de Chomsky, 
remetia apenas para a competência linguística, equivalendo ao conhecimento sobre a 
língua. Foi Hymes, em 1972, que introduziu pela primeira vez o conceito de competência 
comunicativa (CC), considerando que o conceito de Chomsky era demasiado abstrato, uma 
vez que não demonstrava como era posto em prática esse conhecimento. De acordo com 
Berwig (2004)  
 
“poderíamos definir competência comunicativa como o conhecimento que nos permite utilizar 
a linguagem como instrumento de comunicação em um contexto social determinado; é um 
conceito dinâmico, baseado na negociação de significados entre os interlocutores, aplicável 
tanto à comunicação oral como à escrita, que se atualiza em um contexto ou numa situação 




Uma outra definição é-nos proposta por Oliveiras (2000), segundo a qual “la 
noción de competencia comunicativa trasciende así su sentido de conocimiento de código 
linguístico para passar a ser entendida como la capacidad de saber qué decir a quién, 
cuándo y cómo decirlo y cuándo callar” (in Denis e Pla, 2009: 118) Neste sentido e 
corroborando esta ideia, Ralha-Simões (1995) diz-nos que a CC “ é um conhecimento e um 
saber-fazer (conhecimento processual) que permite agir verbalmente de modo apropriado 
num determinado domínio e situação” (p 151). 
 
A partir destas definições é-nos fácil entender a importância que a cultura vai 
ocupar no desenvolvimento desta competência. De facto, cada sociedade tem as suas regras 
em termos de comunicação e essas regras são definidas pela cultura de cada povo. Não 
basta por isso dominar perfeitamente o código linguístico para ser um bom comunicador. 
Também é necessário conhecer todas as regras que estão subjacentes ao ato comunicativo. 
A CC não deixa de ser uma realidade complexa que tem de ter em conta as duas funções da 
linguagem humana: a representativa e a comunicativa. Esta competência é uma 
competência muito geral, que, de acordo com o modelo de Andrade e Araújo e Sá (1992), 
abarca várias subcompetências: a linguística, a discursiva, a referencial, a pragmática e a 
sociocultural.  
 A primeira destas subcompetências diz respeito ao domínio do código 
linguístico, quer verbal, quer não-verbal. De acordo com Andrade e Araújo e Sá, a 
competência linguística refere-se ao “conhecimento e capacidades de utilização de 
elementos fonéticos, lexicais, sintáticos, etc…, do sistema da língua” (idem:42). Para 
Campos e Xavier (1991), a competência linguística é “ entendida como a competência que 
permite ao sujeito produzir, enquanto locutor, e reconhecer, enquanto ouvinte, um número 
infinito de frases mesmo que nunca antes ouvidas ou produzidas.” (pp 23-24). Esta 
definição de competência linguística é importante na medida em que tem em conta o papel 
do falante enquanto ouvinte, papel muitas vezes relegado para um segundo plano. Não 
obstante, a compreensão de enunciados estrangeiros também deve ser valorizada, por 
constituir uma competência per si.  
A competência discursiva, por sua vez, é “uma apropriação de diferentes 
organizações discursivas em função dos parâmetros da situação” (Andrade, Araújo e Sá, 
1992:42). A unidade da comunicação é o discurso e este é o resultado de uma série de 
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negociações entre os diversos participantes na construção de significados. Esta 
competência está relacionada com a coesão das formas gramaticais e a coesão do 
significado. 
Não seria possível haver significado sem a competência referencial que diz 
respeito ao “conhecimento do mundo, seus objetos e relações” (ibidem). 
A competência pragmática consiste no “conhecimento das formas linguísticas 
coenunciativas mais eficazes do ponto de vista do alcance das intenções comunicativas” 
(ibidem). Para além do que se diz e da forma adequada para dizê-lo, também é necessário 
perceber quais as intenções que estão por detrás dos enunciados. De facto, um mesmo 
enunciado pode adquirir vários significados de acordo com a situação de enunciação em 
que foi proferido. 
A competência sociocultural é definida como o “conhecimento das regras 
sociais e das normas de interação entre os indivíduos e ainda das crenças, valores artísticos 
e morais, leis, hábitos, etc…, que constituem o património civilizacional e cultural de um 
povo.” (ibidem). Nesta competência entram elementos extralinguísticos que são 
determinantes nas escolhas verbais dos locutores. É importante o professor tê-los em conta 
no processo de ensino-aprendizagem para que as formas linguísticas se tornem 
significantes numa situação de comunicação. 
Em 1994, Andrade acrescentou uma nova competência ao modelo proposto, a de 
aprendizagem. Esta competência prende-se com a tomada de consciência dos mecanismos 
que permitem ao aluno desenvolver a competência comunicativa. De facto, para 
desenvolver esta competência, é preciso ter “um potencial cognitivo e afetivo para 
interagir, traduzido na vontade de o fazer (o que tem a ver com motivação, atitude positiva 
e autoconfiança) e na capacidade de atualizar de facto essa vontade, de acordo com as 
situações reais de comunicação” (Andrade e Araújo e Sá, 1994: 140). Compete ao aluno 
ser capaz de tomar um distanciamento em relação à sua aprendizagem de forma a avaliar 
os seus progressos na aquisição da competência comunicativa. Também depende da sua 
atitude a aquisição ou não dessa competência. Só um aluno motivado terá uma 
aprendizagem efetiva. De acordo com Savignon (1983), esse tipo de aluno irá mais além 




Canale (1989) refere ainda a competência estratégica, relativa à capacidade do 
falante de socorrer-se de outras ferramentas e recursos para se fazer entender quando sente 
alguma dificuldade numa das competências acima referidas. 
Embora já se tivesse dado um grande passo com a abordagem comunicativa, 
esta continua, na perspetiva de Byram (1995), a estar assente no modelo do “native 
speaker”. No entanto, o aprendente e o locutor nativo não partilham a mesma identidade 
sociocultural. Por muito domínio da CC que o aluno tenha, este continua com a visão do 
mundo associada à sua língua materna, ou seja, continua com uma visão etnocêntrica. 
Contudo, é importante que o aprendente tome consciência de que a sua forma de ver o 
mundo não é a única que existe e que não é melhor do que outra. É por isso essencial que o 
professor, quando aborda a cultura em aula de LE, comece por desconstruir as 
representações que os alunos têm do outro, representações essas que correspondem 
frequentemente a estereótipos veiculados pelos meios de comunicação social. De facto, é 
primordial que o aluno tenha uma imagem positiva do país para que se sinta motivado para 
a aprendizagem da sua língua. Já em 1984, Louis Porcher referia a necessidade de uma 
pedagogia intercultural que consistia numa comunicação entre as culturas de forma a 
perceber as semelhanças e as diferenças. 
 
1.3.2 A competência plurilingue e pluri/intercultural. 
 
Foi na sequência dos trabalhos que levaram à publicação do Quadro Europeu 
Comum de Referência para as Línguas (QECR) que surgiu a noção de competência 
plurilingue e pluricultural (CPP). É o resultado de uma finalidade ideológica, económica e 
social. A União Europeia rejeitou a ideia de que todos iríamos falar uma só língua. Embora 
pudesse parecer a solução mais fácil, não deixaria de levantar graves problemas. Qual seria 
a língua escolhida para ser falada entre todas as nações? Ir-se-ia escolher uma das línguas 
existentes na União Europeia ou seria criada uma língua nova? Caso se escolhesse a 
primeira opção, quais seriam os critérios de seleção? A divulgação da língua no mundo? O 
número de falantes? A potência económica do país onde é falada? A União Europeia, 
construção ainda frágil, poderia não ter tido capacidade para resistir a uma decisão desta 
dimensão. No caso da segunda opção, já se tinha a experiência do fracasso do esperanto. A 
solução mais sensata foi, sem sombra de dúvida, a valorização da diversidade linguística, 
considerada pela UNESCO como um património da Humanidade. No entanto, foi então 
 18 
 
pedido um esforço aos membros da Comunidade europeia: que se tornem falantes 
plurilingues para garantir a paz e a harmonia entre os povos. 
Assim, após o symposium de Rüschlikon, em novembro de 1991, surgiram as 
linhas de orientação para o processo de elaboração do QECR. Estas linhas estão presentes 
em vários estudos, nomeadamente em “Compétence plurilingue et pluriculturelle” de 
Coste, Moore e Zarate, publicado em 1997. Das principais ideias destacam-se o caráter 
indissociável entre a dimensão linguística e cultural, uma “compétence plurielle pour une 
identité langagière et culturelle” (Coste, Moore, Zarate, 1997:13) e a desconstrução do 
mito do locutor nativo como modelo de comunicador ideal, inspirador e alvo das práticas 
de ensino/aprendizagem de línguas. 
Na sequência destas ideias surgiu uma definição da CPP, que será retomada 
aquando a criação do QECR, em 2001. 
 
“On désignera par compétence plurilingue et pluriculturelle, la compétence à communiquer 
langagièrement et à interagir culturellement possédée par un locuteur qui maîtrise, à des degrés 
divers, plusieurs langues et a, à des degrés divers, l’expérience de plusieurs cultures, tout en 
étant à même de gérer l’ensemble de ce capital langagier et culturel. L’option majeure est de 
considérer qu’il n’y a pas lá superposition ou juxtaposition de compétences toujours distinctes, 
mais bien l’existence d’une compétence plurielle, complexe, voire composite et hétérogène, qui 
inclut des compétences singulières, voire partielles, mais qui est en tant que répertoire 
disponible pour l’acteur social concerné. » (Coste, Moore,e Zarate, 1997 :12) 
 
Podemos, desde já , a partir desta definição, depreender várias características da 
CPP. A finalidade da aprendizagem das línguas “deixa de ser o levar o aprendente a 
alcançar “mestria” em uma, duas ou mesmo três línguas para passar a concentrar-se no 
desenvolvimento de um repertório linguístico no qual tem lugar todas as capacidades 
linguísticas.” (Alves, 2001: 24) 
O domínio dessas línguas não pressupõe que seja da mesma ordem. Segundo 
Martins, “a competência plurilingue, ao invés de uma competência monolingue, não se 
espera que venha a ser perfeita ou semelhante à de um locutor nativo.” (Martins, 2008:125) 
Esta competência, ao mesmo tempo que se quer plurilingue, também se quer 
pluricultural, pois, como já referimos anteriormente, língua e cultura são indissociáveis. A 
competência pluricultural partilha as grandes ideias da competência comunicativa 
intercultural já mencionadas por nós, pelo que não voltaremos a explicitar este conceito. 
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Debruçando-nos, então, sobre a competência plurilingue (CP), Ferrão-Tavares 
(2001) atribui-lhe duas dimensões: uma metalinguística e outra metacultural. A primeira é 
definida como “a capacidade de compreender documentos ou pessoas em línguas que 
desconhecemos” (p 195). Com base no repertório linguístico criado, ao adquirir outras 
línguas, desenvolvemos uma competência geral que nos permite transferir o conhecimento 
que temos de uma língua a outras, inclusive a línguas que não conhecemos. A dimensão 
metacultural corresponde a um conjunto de comportamentos não-verbais a que recorremos 
quando comunicamos com os outros. 
Andrade e Araújo e Sá (2003) atribuem quatro grandes dimensões à 




















A primeira dimensão, a socioafetiva, corresponde a “um conjunto de vontades, 
predisposições, motivações e qualidades que o sujeito é capaz de criar em interação” 
(Andrade e Araújo e Sá, 2003: 494). É necessário que o aluno esteja sempre motivado 
durante todo o seu processo de aprendizagem.  
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 A segunda dimensão, repertórios linguísticos-comunicativos, está relacionada com 
“a capacidade do sujeito lidar com a sua história linguística e comunicativa”( ibidem). O 
aprendente tem de saber recorrer as diversas línguas e culturas que aprendeu ou com as 
quais esteve em contacto, sem esquecer que essas línguas têm “diferentes funções, 
estatutos ou papéis” (ibidem), mas que todas contribuem para a criação do repertório 
linguístico. 
 A terceira dimensão, repertórios de aprendizagem, está ligada à “capacidade do 
sujeito de fazer uso das diferentes operações de aprendizagem da linguagem verbal” 
(ibidem). Esta dimensão prende-se a aspetos cognitivos-verbais e vê de que modo o aluno 
intervém no seu processo de aprendizagem. 
 A quarta dimensão, a gestão da interação, corresponde aos “processos interativos 
próprios das situações de contato de línguas, tais como a interpretação, a tradução e a 
alternância códica” (idem: 495). Esta última dimensão relaciona-se com a capacidade do 
aprendente de negociar o significado ao longo da interação para que a comunicação seja 
bem-sucedida. 
 
 Bizarro e Braga (2004) referem a necessidade de introduzir a CP nas nossas 
escolas, pois consideram que esta  
 
“assume-se como distinta da chamada competência de comunicação, atualmente posta em causa no 
ensino e na aprendizagem de uma LVE (Língua Viva Estrangeira) nas nossas escolas, face à 
desmotivação e ao desinteresse do aprendente – incapaz de adquirir, em contexto formal de 
aprendizagem, uma verdadeira competência de comunicação (CC) em LVE -, bem como à 
secundarização da cultura e da língua maternas para que a CC remete, no intuito (jamais satisfeito) 
de se pretender que o aluno se assemelhe a um falante nativo e por ele ser aceite como tal”. (p 62)  
 
Estas autoras reforçam a ideia da incapacidade de um aprendente das nossas escolas 
vir a adquirir, nesse contexto, a competência comunicativa de um locutor nativo. Esta 
finalidade, além do mais, leva a desmotivação dos aprendentes, que veem neste um 
objetivo inalcançável. Torna-se urgente mudar de perspetiva e reorientar as práticas 
educativas para o desenvolvimento da CPP, que mais do que a mera transmissão de 
conteúdos pretende o desenvolvimento de comportamentos de abertura ao outro e de 
respeito pela diversidade. 
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 Um novo passo na aproximação ao outro consiste em comunicar com ele, tendo em 
conta a sua especificidade cultural. Por isso, nos últimos anos tem vindo a ser trabalhada 
igualmente a noção de competência comunicativa intercultural (CCI).  
De acordo com Ogay (2000), existem duas tradições relativas ao estudo da 
comunicação intercultural. A primeira surgiu nos anos 50 na América face à necessidade 
de formar diplomatas competentes para reagir ao choque cultural que poderiam ter face ao 
encontro com outras culturas. Esta linha preocupava-se sobretudo com a interação a nível 
interindividual sem ter em conta o contexto sociocultural. A tradição europeia, que surgiu 
nos anos 60, estava mais ligada à questão da educação intercultural, uma vez que tinha de 
dar resposta à chegada em massa de emigrantes, cujos filhos desejavam integrar o sistema 
educativo do país de chegada. Tendo que resolver problemáticas específicas, estas duas 
tradições começaram por trabalhar primeiro no terreno e só posteriormente a elaborar 
quadros teóricos para sustentar as suas práticas. Dos diversos modelos existentes, optámos 
por apresentar o de Chen e Starosta, de 1996, que abarca vários modelos propostos. Antes 
de apresentar este modelo, começaremos por ver a definição de CCI proposta por estes 
autores: 
 
 “La compétence de communication interculturelle peut-être conçue comme la capacité à négocier 
des significations culturelles et d’accomplir de façon adéquate des comportements de 
communication efficaces qui reconnaissent les différentes identités des interactants dans un 
environnement spécifique. » (pp 358-359 in Ogay, 2000 : 41) 
 
 Esta definição é interessante na medida em que não só aborda o contacto entre as 
duas culturas como também ressalva que esse encontro é feito entre dois indivíduos que, 
para além de serem representantes das suas culturas, também são seres individuais que se 
apropriaram dessas culturas e as adaptaram à sua personalidade. Cada indivíduo leva a sua 
identidade cultural, mas também a sua identidade pessoal. Além do mais, refere que esse 
encontro é um encontro contextualizado, não ocorre num tempo e num espaço 
indeterminados.  
 
 Passamos, agora, para o modelo da CCI que estes autores propõem. De acordo com 




 A dimensão afetiva está relacionada com as emoções de um indivíduo numa 
interação intercultural. Uma pessoa competente interculturalmente tem de ser capaz de 
sentir e de transmitir emoções positivas de forma a proporcionar reconhecimento e respeito 
pelas diferenças culturais. Para consegui-lo precisa de quatro qualidades pessoais: 
 - uma boa autoestima: quanto maior for a autoestima, maior será a facilidade de se 
sentir à vontade na interação com o outro; 
  - um espírito de abertura: este é necessário para poder aceitar que existem outras 
formas de ver o mundo; 
 - uma atitude de não julgar o outro: é preciso afastar-se dos preconceitos para 
conhecer realmente o outro; 
 - uma descontração social: o sentimento de ansiedade que nasce de um encontro 
intercultural deve ser dominado.  
 A dimensão cognitiva, de acordo com Ogay (2000), é o “processus par lequel on 
change sa vision du monde et sa façon de penser par la découverte et la compréhension des 
caractéristiques de sa propre culture ainsi que de la culture des autres” (p 44). Nesta 
mudança de perspetiva pressupõe-se o conhecimento da cultura do outro, mas também um 
melhor conhecimento da nossa própria cultura, por isso é imprescindível ter em conta dois 
aspetos: a consciência de si e a consciência cultural. O primeiro passa pelo conhecimento 
do seu próprio comportamento de forma a poder controlá-lo e adaptá-lo à interação 
intercultural. O segundo remete-nos para o facto que só com um conhecimento 
aprofundado da sua própria cultura e da cultura do outro é que o sujeito se pode dar conta 
das diferenças culturais e de que forma estas influenciam o comportamento de 
comunicação. 
 Com a dimensão comportamental (Ogay, 2000), pretende-se que o indivíduo 
intercultural seja capaz de agir adequadamente quer nos comportamentos verbais quer nos 
comportamentos não-verbais. Para consegui-lo, tem de possuir várias competências de 
comunicação: 
 - uma revelação de si adequada. A quantidade de informações que o indivíduo 
revela sobre si na interação deve estar de acordo com a situação em que se encontra. Esta 
varia consoante o grau de intimidade dos falantes ou a hierarquia social. 
 - a flexibilidade comportamental. O indivíduo adapta os seus comportamentos ao 
contexto e às situações em que se encontra. 
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 - a gestão da interação. Esta competência consiste em saber quando começar e 
acabar uma conversa e quando se toma a vez de falar.  
 - as habilidades sociais, designadas como a empatia e o manter a sua identidade. A 
empatia consiste em adotar a perspetiva do outro de forma a poder estar mais atento ao que 
diz e percebê-lo melhor. A segunda habilidade diz respeito ao mostrar, na interação, que 
apoiamos a identidade do outro: “Le besoin de savoir qui nous sommes est une des raisons 
de notre communication avec d’autres personnes. Les personnes compétentes en 
communication non seulement se comprennent elles-même dans l’interaction mais aussi 
elles informent leurs partenaires sur qui ils sont”  (Chen e Starosta, 1996 : 369 in Ogay, 
2000 : 46). 
Estas três dimensões estão interligadas.  
 
 Mónica Bastos e Maria Helena Araujo e Sá (submetido) propõem um novo modelo 
da CCI, substituindo a competência comportamental do modelo anterior pela componente 
praxeológica. Estas autoras definem a componente praxeológica como as “habilidades e 
capacidades do sujeito de lidar com situações de contacto plurilingue e intercultural, sejam 
elas de natureza linguística e comunicativa, como pessoal ou cognitiva.” A esta 
componente adicionam a componente cognitiva, que está relacionada com conhecimentos 
de várias ordens e a componente afetiva, ligada às atitudes e à capacidade de abertura ao 
outro. Estas componentes estão também elas interligadas. De facto, uma atitude positiva 
face à língua vai motivar o aluno para aprender mais e o conhecimento que vai adquirindo 
contribui para modificar as suas atitudes. 
Cada novo contacto intercultural vai contribuir para o desenvolvimento da CCI que 
está em constante atualização. O carater evolutivo da CCI permite definir vários níveis de 
desenvolvimento desta competência. 
De acordo com Todorov (in Janzen, 1998: 11), existem quatro níveis de 
desenvolvimento: 
 - o estágio axiológico: nesta fase, o julgamento que é feito da cultura do outro parte 
da nossa própria cultura. Avaliamos as suas atitudes a partir do nosso prisma, da nossa 
visão do mundo, como sendo bom ou mau; 




 - o estágio seguinte, também praxiológico, voltamos para a nossa cultura, mas já 
não consideramos que uma é melhor do que a outra, mas que ambas são relativas; 
 - o estágio epistémico, que consiste em integrar esse novo conhecimento na nossa 
forma de agir.  
 
 Meyer (1991, in Hermida e Benavente, 2002: 10) já tinha apresentado uma 
taxionomia muito similar a esta, denominando as diferentes etapas de nível monocultural, 
intercultural e transcultural. No primeiro nível está ainda presente a visão etnocêntrica. O 
aprendente baseia-se na sua própria cultura para avaliar os outros. Nesta fase, predominam 
os preconceitos e estereótipos. No segundo nível, o aprendente estabelece comparações 
entre a sua cultura e a do outro, sendo capaz de identificar as semelhanças e as diferenças 
entre ambas e explicar as diferenças culturais. No terceiro nível, o aprendente já se situa 
num papel de mediador, entendendo ambas as culturas e definindo a sua nova identidade a 
partir delas.  
  
 Na sequência destas teorias, Bennett, em 1995, propõe uma escala do 
desenvolvimento da sensibilidade intercultural, constituída por seis fases.  
 A primeira fase consiste na denegação. O indivíduo não tem qualquer contacto com 
a diferença cultural, por isso, para ele, ela não existe. A sua visão do mundo é a única que é 
possível. Encontramo-nos, nesta fase, no etnocentrismo absoluto. 
 A segunda fase é intitulada defesa. O indivíduo vê a diferença do outro, mas, uma 
vez que esta constitui uma ameaça para a sua visão do mundo, acredita que esta tem de ser 
combatida. A forma de combate passa pela desvalorização da cultura do outro e pela 
afirmação da superioridade da sua. Encontramo-nos ainda no etnocentrismo. 
A terceira fase, a minimização, como o seu nome o indica, consiste em minimizar 
as diferenças entre ambas as culturas para só ver as semelhanças. Enquadra-se nas teorias 
universalistas que dizem que somos todos seres humanos, por isso somos todos iguais. 
Embora se tenha consciência das diferenças, tenta-se não lhes dar importância e ver o que 
se tem em comum, sempre partindo do seu ponto de vista e impondo a sua visão do mundo 
aos outros. 
A quarta fase, a aceitação, representa o ponto de passagem do etnocentrismo ao 
etnorelativismo. A cultura é agora encarada como um processo e não como um dado 
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imutável. Está em constante evolução, por isso, o indivíduo pode aprender com a cultura 
do outro. Nesta fase, as diferenças são reconhecidas e respeitadas.  
Na quinta fase, a adaptação, tenta-se adaptar-se o comportamento à cultura do 
outro. O sentimento predominante é a empatia que faz com que se seja capaz de adotar a 
visão do mundo do outro. 
Finalmente, a sexta fase, a integração, consiste na capacidade do indivíduo de se 
comportar como membro da outra comunidade, sem, no entanto, deixar a sua própria 
cultura e manter um certo distanciamento que lhe permite conservar um espírito crítico. 
  
 Na sequência destas escalas que medem o desenvolvimento da CCI, poderemos 
mais facilmente entender estas duas outras definições dessa competência.  
 
 “L’interculturel c’est faire face à l’autre, non pas pour l’affronter, mais pour le compléter, pour vivre 
en parallèle avec lui, l’écouter, s’ouvrir, construire le dialogue avec lui. Toutes les cultures sont 
égales, s’observent, s’inspire mutuellement. L’interculturel, ce sont les langues-cultures qui se 
croisent et qui veulent se comprendre ” (Dumont, 2008 :8). 
 A CCI é “l’ensemble de savoirs, de savoirs-faire, de savoir-être et d’attitudes permettant, à des 
degrés divers, de reconnaître, de comprendre, d’interpréter ou d’accepter d’autres modes de vie et de 
pensée que ceux de sa culture d’origine. Elle est le fondement d’une compréhension entre les 
humains qui ne se réduit pas au langage” (Beacco e Byram, 2003 : 16). 
 
Como podemos facilmente entender, na sequência destas perspetivas, o ensino da 
cultura já não se limita ao ensino de conteúdos estanques como as instituições políticas e 
sociais, os símbolos e todo um conjunto de estereótipos. Mais do que transmitir um saber, é 
uma nova atitude que se pretende desenvolver. De acordo com Jensen (1995 in Guillén 
Diaz, nd: 5), o aprendente deve ter uma consciencialização intercultural das diferenças e 
semelhanças de forma a desenvolver uma atitude de respeito pela cultura do outro. Não se 
pretende que deixe a sua própria cultura para adotar a do outro, mas sim que perceba que 
existem outras formas de ver o mundo, não sendo nenhuma delas melhor do que as outras. 
O que se pretende é que seja “capaz de desenvolver mecanismos e/ou instrumentos que lhe 
permitem, em função da situação, analisá-la e ser capaz de agir como mediador, na procura 
da compreensão e no entendimento entre interlocutores” (Gonçalves, 2002: 22). 
 
   
 26 
 
1.3.2. O falante intercultural 
  
 Entende-se por falante intercultural aquele que 
 
 “adquiriu um sistema de perceção e de interpretação do discurso do outro suficientemente 
flexível para prosseguir a comunicação. Esta flexibilidade discursiva resulta da experimentação 
circunstancial com a língua e com outro contexto de modo a que este falante, interculturalmente 
competente vá progressivamente resolvendo e ultrapassando os obstáculos com que se for deparando 
durante um encontro intercultural.” (Barrocas, 2008: 14). 
 
 O falante intercultural serve de mediador, facilitando a construção de pontes de 
comunicação para que a diferente origem cultural não seja um obstáculo. Nesse sentido, 
Byram (1997) afirma que o falante intercultural é  
 
“Someone who is able to see relationship between different cultures – both internal and external to a 
society – and is able to mediate, that is interpret each in terms of the other, either for themselves or for other 
people. It’s also someone who is conscious of their own perspetive, of the way in which their thinking is 
culturally determined rather than believing that their understanding and perspetive is natural”. (p10) 
 
 O falante intercultural tem de ter uma consciência intercultural muito desenvolvida. 
De facto, para além de ter consciência da sua própria identidade e cultura, também tem de 
ser consciente de como ela é percebida pela cultura do outro e ainda conhecê-la. Deve ser 
capaz de, através de uma comparação com a sua cultura de origem, explicar as diferenças, 
aceitá-las e respeitá-las. Com o seu conhecimento linguístico e cultural poderá 
desempenhar plenamente o seu papel de mediador. 
 Para além deste saber, o falante intercultural deverá ainda desenvolver um conjunto 
de atitudes. Essas atitudes aparecem no perfil do falante intercultural desenvolvido por 
Byram em 1997, na dimensão do saber-ser. São elas a abertura, a curiosidade, o 
dinamismo, o questionamento crítico, a tolerância e o respeito. O falante intercultural deixa 
a sua perspetiva etnocêntrica e está disponível para ver que existem outras perspetivas para 
com as quais deve ser tolerante e aberto, sem, contudo, entrar num etnorelativismo total e 
aceitar qualquer tipo de atitude, por isso tem de manter o seu espírito crítico. Uma outra 
dimensão do perfil é a do saber. Este abarca tanto o conhecimento declarativo como o 
conhecimento processual. Para além de conhecer os grupos sociais, os produtos e as 
práticas dos dois países deve ainda ter um conhecimento dos processos mais comuns de 
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interação pessoal e social. A terceira dimensão diz respeito ao saber-fazer/aprender. Está 
relacionada com a destreza de interpretar e relacionar e com a de descoberta e interação. A 
primeira diz respeito à capacidade de interpretar um documento ou um acontecimento de 
outra cultura, explicá-lo e relacioná-lo como os da sua cultura. A segunda relaciona-se com 
a capacidade de adquirir conhecimento sobre o outro e ativar esse conhecimento em 
interação em tempo real. 
A principal diferença entre o dito “locutor nativo” e o” falante intercultural” reside 
na consciência intercultural deste último que lhe permite desempenhar a função de 
mediador, porque entende a proveniência do desentendimento.  
 
Para concluir, podemos reforçar a ideia da necessidade de desenvolver esta 
competência plurilingue e pluricultural numa sociedade onde a globalização leva a um 
contacto permanente com o outro e a sua cultura. Passamos então a ver de que forma essa 
necessidade influencia as atuais políticas educativas.   
 
 
1.4 As orientações programáticas no ensino/aprendizagem das línguas 
estrangeiras no que diz respeito à competência plurilingue e pluri/intercultural. 
 
Perante a mobilidade crescente dos povos nos últimos anos, as Nações Unidas e a 
União Europeia têm vindo a tomar medidas que favorecem uma educação plurilingue e 
pluricultural para que nasça o tão desejado cidadão responsável que seria capaz de assumir 
um papel de mediador entre as diversas culturas. 
 
 A nível europeu 
 
 O Conselho da Europa 
 
 Com a abertura do espaço europeu, existe uma mobilidade constante dos cidadãos 
que obriga as instituições a fazerem um esforço de forma a reduzir as diferenças existentes 
nos diversos países relativamente ao ensino/aprendizagem das línguas estrangeiras. 
Nesse sentido foi criado, em 2001, o QECR que permitiu definir níveis de 
posicionamento do domínio das línguas para todos os países da Europa. Além do mais, este 
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documento refere as capacidades que o sujeito deve possuir. Nele, podemos encontrar uma 
clara referência à necessidade de desenvolver a consciência intercultural de forma a 
promover a harmonia entre os diversos povos que coabitam neste espaço.  
 
“O aluno de uma segunda língua (ou língua estrangeira) e de uma segunda cultura (ou de 
cultura estrangeira) não perde a competência da sua língua e cultura maternas e a nova competência 
em curso de aquisição também não é totalmente independente da precedente. O aprendente não 
adquire duas maneiras estrangeiras de agir e de se comunicar. Ele torna-se plurilingue e aprende a 
interculturalidade. As competências linguísticas e culturais relativas a cada língua são modificadas 
pelo conhecimento da outra e contribuem para a conscienlização, para as habilidades e para as 
realizações interculturais. Elas permitem que o indivíduo desenvolva uma personalidade mais rica e 
mais complexa e aumenta a sua capacidade para aprender outras línguas estrangeiras e se abrir a 
novas experiências culturais” (Conselho da Europa, 2001: 40) 
 
 O aprendente aqui apresentado corresponde ao perfil do falante intercultural que já 
referimos no presente trabalho. Contudo, podemos acrescentar que o recurso aos 
conhecimentos anteriores irão permitir-lhe criar um repertório linguístico que irá 
aumentando à medida que ele aprenderá outras línguas. 
 Podemos também ver de que forma a interculturalidade está presente no quadro das 
competências gerais. Essas competências, apresentadas em 1994 por Byram e Zarate, são o 
saber, o saber-fazer, o saber-ser e o saber-aprender/fazer. Sendo Byram um dos coautores, 
é legítimo voltarmos a encontrar as competências referidas no perfil do falante 
intercultural.  
 
 Entre os outros projetos anteriores do Conselho da Europa, destacamos também a 
criação de programas que favorecem a educação intercultural. Um desses programas é o 
programa Comenius, orientado para o desenvolvimento de iniciativas internacionais e a 
formação de professores. Um outro é ainda o programa Erasmus, que favorece a 
mobilidade de estudantes universitários dentro de países da União Europeia. Destacamos 
também a criação, em 1995, do Centro Europeu para as Línguas Modernas que encoraja os 
projetos de pesquisa na área da educação e da didática das línguas para preservar a 
diversidade linguística e cultural existente na Europa. 
 Todos estes projetos visam o desenvolvimento de uma CCP. O QECR define esta 
competência da seguinte forma: “A capacidade para utilizar as línguas para comunicar na 
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interação cultural, na qual o indivíduo, na sua qualidade de ator social, possui proficiência 
em várias línguas, em diferentes níveis, bem como experiência de várias culturas” 
(idem:231) 
Uma vez mais voltamos ao falante intercultural que, mais do que possuir o domínio 
perfeito de várias línguas, tem um conhecimento diferente de cada uma delas, mas 
apresenta uma abertura ao outro que permite a construção de um espaço europeu onde, 
apesar da diversidade linguística, haja harmonia e intercompreensão. 
  
 A nível nacional 
 
 O programa de Espanhol do Ensino Secundário. 
 
 O programa de Espanhol do Ensino Secundário defende também que o ensino desta 
língua estrangeira deve ir muito além do simples desenvolvimento de uma competência 
linguística, tendo presente que o ensino da língua é indissociável do ensino da cultura. 
 
“Subjaz a estes programas um conceito de língua como instrumento privilegiado de 
comunicação, como espaço de apropriação/expressão do eu e como instrumento para representar a 
realidade e apropriar-se dessa mesma realidade. Assim, ao aprender uma língua, não se adquire 
exclusivamente um sistema de signos mas, simultaneamente, os significados culturais que os signos 
comportam i.e., o modo de representar a realidade” (Programa de espanhol do ensino secundário: 3). 
 
 Além do mais, o ensino da língua estrangeira é encarado como um contributo para 
o desenvolvimento de competências do ser humano em várias dimensões. “O aluno que 
inicia a aprendizagem de uma língua estrangeira passa a dispor de um poderoso meio de 
desenvolvimento pessoal, de integração social, de aquisição cultural e de comunicação.” 
(ibidem) 
 
 Estando o programa desta disciplina norteado pelo QECR para as línguas, também 
ele visa o desenvolvimento de uma competência intercultural.  
 
“A capacidade de comunicar numa língua estrangeira e o conhecimento da mesma 
proporcionam uma melhor compreensão da língua materna, pois promove-se a reflexão sobre o 
funcionamento de ambas. Simultaneamente o contacto com outras culturas, quer através da língua, 
quer de uma abordagem intercultural, favorece o respeito por outras formas de pensar e atuar e 




O próprio programa de espanhol refere que o conhecimento do sistema de uma 
outra língua vai permitir ao aluno desenvolver uma consciência metalinguística na sua 
própria língua, contribuindo, desta forma, a um melhor conhecimento da sua língua 
materna. Além do mais, o contacto com outras culturas permite-lhe abrir o seu modo de 
pensar, contactar com outras realidades que lhe proporcionam uma outra perspetiva o que 
lhe permitirá refletir sobre as suas práticas culturais e tomar consciência do relativismo que 
enquadra o seu modo de agir e de pensar.   
  
 Ao desenvolver a CCI propõe-se também contribuir para a educação para a 
cidadania. “É ainda de salientar que os objetivos desta disciplina, assim como muitos dos 
seus conteúdos, colaboram decisivamente na formação para a cidadania democrática, por 
se desenvolverem capacidades de comunicação e se fomentar o diálogo intra e 
intercultural, enfatizando, assim, a valorização do outro, o respeito e a cooperação” 
(ibidem) 
 
 A leitura deste documento permite-nos tomar consciência que quer as abordagens 
propostas pela didática das línguas atualmente, quer o programa de Espanhol caminham na 
mesma direção: desenvolver um espírito de aproximação ao outro e o respeito e a aceitação 
da sua diferença. Para além disso, o aluno do seculo XXI deve ser capaz de mobilizar todo 
seu repertório linguístico para comunicar com o outro e, com ele, trabalhar em conjunto. 
No entanto, se formos a ver as práticas efetivas dos docentes, na realidade que 
conhecemos, temos a sensação que a abordagem comunicativa é a abordagem que 
predomina. Cada professor limita-se a ensinar a sua disciplina, como se esta entrasse num 
determinado compartimento do cérebro do aluno e não se pudesse relacionar com os outros 
conhecimentos que este tenha adquirido anteriormente. Notamos ainda que as línguas 
presentes no currículo do aluno estão em constante rivalidade, porque, em vez de pensar na 
perspetiva do discente e na riqueza que todas estas lhe poderiam trazer, os professores 
estão preocupados em manter o seu posto de trabalho e pressionam os alunos para que 
estes continuem com a mesma língua. Seria necessário investir mais na formação contínua 
de professores para que estes princípios não se limitassem a simples teorias, mas que 


















A abordagem das expressões idiomáticas em aula de Língua Estrangeira 
























Acreditamos que uma das formas de contribuir para o desenvolvimento da CCI 
passa pelo estudo das expressões idiomáticas (E.I’s). De facto, nas E.I’s, cada cultura 
define a sua visão do mundo, pois “As expressões integram o melhor sistema de símbolos 
para representar uma identidade cultural” (Jorge, 2001:216) e, de acordo com Bizarro 
(2004), “Ao conhecermos outros modos de categorizar a realidade, ficamos a saber que a 
forma de categorização própria da nossa cultura não é universalmente válida, que ela é 
apenas a forma de o fazer na cultura em que estamos inseridos, pois há outras igualmente 
legítimas e operativas” (p 64). Antes de verificarmos de que forma se pode trabalhá-las em 
sala de aula, começaremos por definir o conceito de expressão idiomática (E.I). 
 
1. Definição do conceito expressão idiomática 
 
As E.I’s fazem parte da cultura de uma comunidade linguística. Segundo 
Hobeika-Chakroum (1995), “l’idiomacité renferme une image qui peut refléter des modes 
de vie, des traditions, des moeurs, des évènements ou des représentations propres à la 
culture à laquelle appartient cette langue” (p68). Assim, a visão do mundo de uma 
comunidade está presente nas E.I’s da sua língua. Estas são transmitidas de geração em 
geração e estão presentes nas mentes dos falantes que as atualizam no seu discurso quase 
de forma inconsciente. 
 
 Ortiz Alvarez (2002) define as E.I’s da seguinte forma: 
 
“Entendemos por expressão idiomática a combinação (sintagma) metafórica de traços 
característicos próprios que se cristalizou pelo uso e frequência de emprego (passando da individual 
para a social) numa determinada língua, apoiada na sua tradição cultural. Do ponto de vista 
estrutural, ela representa uma lexia indecomponível e é constituída por mais de uma palavra. Do 
ponto de vista semântico, o significado dos seus elementos constituintes não corresponde ao sentido 
geral do todo, o sentido global do conjunto não é igual à somatória das suas partes; portanto, a 
interpretação semântica não pode ser calculada a partir da soma dos seus elementos.” (p199) 
 
 A partir desta definição, podemos depreender algumas das características das E.I’s. 
A primeira é a fixidez. Após ter sido criada e adotada pelos membros de uma comunidade, 
a expressão sofre um processo de cristalização. Os falantes vão aprendê-la e repeti-la sem 
decompô-la nos elementos que a constituem. No entanto, Ortiz Alvarez (2000) reconhece 
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que podem existir diferentes tipos de variantes, podendo estas ser morfológicas, lexicais ou 
por extensão. As variantes morfológicas consistem na mudança de elementos gramaticais, 
as lexicais na troca de um lexema e a variante por extensão na adição de alguns dos 
componentes. Zuluaga (1980) refere, no entanto, que essas variantes não podem modificar 
o significado da expressão. 
 Outra característica das expressões idiomáticas é a pluriverbalidade, isto é, a 
expressão tem de ser constituída por duas ou mais palavras. Além do mais, estas palavras 
adquirem um sentido figurado. De facto, da combinação das palavras resulta um 
significado novo que não é equivalente à soma do significado de cada um dos elementos 
que a constituem. A esta particularidade dá-se o nome de idiomaticidade. Este novo 
significado é aceite por todos os membros da comunidade linguística, daí a 
convencionalidade também ser considerada uma das suas características. 
O uso destas expressões serve para dar mais expressividade ao discurso. 
 
 
2. O ensino das expressões idiomáticas em aula de Língua Estrangeira. 
 
Cada língua tem as suas E.I’s que são desenvolvidas de acordo com a sua visão 
do mundo. Levá-las para a sala de aula, estabelecendo comparações com as da sua língua 
materna, será uma excelente forma de motivar os alunos para desenvolver a sua 
consciência intercultural. Passaremos agora a ver de que forma as E.I’s têm sido abordadas 
nas aulas de língua estrangeira. 
 
A principal dificuldade no ensino das E.I’s reside na descodificação das 
mesmas por parte dos alunos. De facto, se o aluno não conhecer primeiro as expressões, 
dificilmente irá identificá-las e correr-se-á o risco de haver incompreensão, pois o 
aprendente somará o significado das diversas palavras que a compõem. De forma a 
contornar essa dificuldade, Penadéz Martinez (1999) propõe que as expressões idiomáticas 
sejam ensinadas de forma explícita. Para tal, defende que a primeira abordagem deve ser 
feita através de uma aula teórica que explique as características destas expressões. 
Contudo, a própria autora reconhece as limitações desta sua proposta, alertando para o 
facto que esta exposição da matéria não só não irá motivar os alunos como também 
apresentar as expressões fora do seu contexto de uso. 
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Por sua vez, Fernandes (2004) propõe a elaboração de listas de expressões 
agrupando-as, a partir de um elemento comum, como por exemplo uma temática ou o uso 
de um mesmo verbo. A elaboração de listas e dicionários tem sido o procedimento mais 
comum. A partir das listas, o professor explica o significado e a origem da expressão. Num 
momento posterior, o professor verifica se os alunos aprenderam o significado das 
expressões através da realização de exercícios e se são capazes de voltar a usá-las num 
contexto apropriado. A última fase consiste na memorização das E.I’s para que estas 
deixem de ser um elemento que leva a incompreensão. 
De acordo com Xatara (2005), as E.I’s devem ser apresentadas a partir do seu 
nível de dificuldade de aprendizagem. Para este autor, existem quatro níveis de 
dificuldade. O primeiro nível é aquele em que as expressões têm um sentido literal na sua 
língua. O aprendente identifica facilmente esta expressão porque existe uma idêntica na 
sua língua materna. As expressões de segundo nível são as que ainda são muito próximas 
nas duas línguas. Têm um equivalente semelhante. As de terceiro nível já não existem na 
outra língua, mas têm uma tradução equivalente. As expressões de nível quatro não 
existem na outra língua e nem sequer têm um equivalente. Ao chegar às expressões deste 
último nível, o aprendente poderá constatar que nem todas as línguas veem a realidade da 
mesma forma. Será já um primeiro passo para o desenvolvimento da consciência 
intercultural.  
 
Outra maneira de introduzir destas expressões é apresentá-las em contexto e 
pedir aos alunos que tentem identificar as expressões idiomáticas presentes no documento. 
Esta proposta tem o mérito de levar o aprendente a desempenhar um papel mais ativo no 
seu processo de ensino/aprendizagem, pelo que terá mais facilidade na memorização destas 
expressões. Além do mais, outra vantagem desta apresentação reside no papel atualizador 
do texto na relação do aprendente com a cultura-alvo.  
 
De acordo com Conca, (2005), a sistematização das E.I’s pode ser feita através 
da realização de exercícios quer escritos quer orais que apresentam outros contextos de 
usos apropriados. Os exercícios podem ser de diversa natureza, da simples associação ao 
preenchimento de textos lacunares. Esta autora recomenda que, numa fase posterior, os 




Robert Galisson (1983) sugere a elaboração de dicionários de “décodage” e de 
“encodage”. Numa primeira fase, os aprendentes iriam proceder ao levantamento das E.I’s 
que iam encontrando e procurar o significado dessas expressões no dicionário. A partir dos 
dados que encontrassem, formariam o seu dicionário de “décodage”, em que a entrada 
corresponde à palavra principal da expressão, depois seguir-se-ia a expressão em si e o 
respetivo significado. Neste dicionário, passa-se do significante ao significado, daí se 
chamar dicionário de “décodage”. A fase seguinte consiste na elaboração do dicionário de 
“encodage”. Trata-se de um dicionário específico de cada aprendente. O ponto de partida é 
o seu primeiro trabalho. Cabe-lhe, nesta fase, reorganizar a informação já obtida, partindo 
agora do significado para o significante. A entrada do dicionário é agora o significado da 
expressão reduzido a um tema. Para cada tema, o aprendente vai colocar as expressões que 
encontrou. A parte final deste trabalho consiste em comparar as diversas expressões que 
existem para cada tema e, a partir de uma análise contrastiva, identificar os diferentes 
contextos em se utilizam. Os contextos aparecem referenciados no dicionário do 
aprendente através da existência ou não de traços pertinentes. A vantagem desta proposta é 
que, como é o próprio aprendente a construir a sua aprendizagem, esta corresponderá às 
suas necessidades. Cada um pode trabalhar ao seu ritmo e desenvolver mais ou menos o 
seu saber de acordo com a sua motivação. Robert Galisson propõe também uma série de 
exercícios que permitem pôr em prática o conhecimento adquirido. 
 
As várias propostas para estudar as expressões idiomáticas em aula de língua 
estrangeira aqui apresentadas têm aspetos positivos e negativos. Contudo, todas elas se 
encontram numa perspetiva linguística. Nos diversos estudos encontrados por nós, as E.I’s 
são introduzidas na aula de L.E para trabalhar o léxico ou problemas de tradução. Não 
encontrámos nenhum estudo que se centrasse na componente cultural que essas expressões 
contêm e que a aproveitasse para desenvolver uma consciência intercultural. Cabe-nos, 
aquando da realização da parte prática da nossa investigação, aproveitar as sugestões que 
encontramos para trabalhar as E.I’s na sala de aula, mas ir um pouco mais além, ao abordá-
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1. Enquadramento e apresentação do estudo 
 
1.1  Contexto da emergência 
  
 Na era da globalização em que o outro se encontra cada vez mais perto de nós, urge 
à escola preparar os indivíduos para esse encontro intercultural. Assim, de acordo com 
Bizarro (2004), o professor tem de assumir um novo papel e consciencializar o aluno para 
aquilo que Bourdieu chama de habitus social, isto é: 
 
o “princípio segundo o qual se estabelecem as preferências de cada um, o respetivo sistema 
de hierarquização, a escala dos seus gostos. Funciona como uma grelha de categorização que faz 
com que as escolhas pessoais, nos diversos domínios, tenham coerência, moldem a personalidade de 
cada indivíduo e o distingam dos outros. É o habitus que molda a relação com a realidade, a “visão 
do mundo” que se possui.” (p 59).  
 
Esta tomada de consciência por parte dos alunos de que existem outras formas de 
ver o mundo para além da sua constitui um grande passo para uma abertura e aceitação do 
outro. Sendo as expressões idiomáticas uma das formas de expressão da cultura de um 
povo, pensamos que é pertinente ver de que forma o seu estudo numa perspetiva 
contrastiva com a língua materna promove o desenvolvimento da competência 
intercultural.   
Enunciaremos, de seguida, de forma mais pormenorizada, as questões e objetivos 
que suportam este estudo. 
 
1.2 Questões e objetivos  
 
O presente estudo procura compreender de que forma o estudo das expressões 
idiomáticas na aula de LE pode contribuir para o desenvolvimento da competência 
intercultural. Tendo em conta a problemática, definimos a seguinte questão de 
investigação: 
 - De que forma a abordagem das expressões idiomáticas pode contribuir para o 
desenvolvimento da competência intercultural, no que diz respeito à dimensão cognitiva? 
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- Que estratégias de sensibilização à diversidade cultural podem ser implementadas 
no sentido de promover una consciência crítica intercultural? 
- Que atitudes e saberes desenvolvem os alunos com esta abordagem? 
 
Pretendemos que, através de um projeto de investigação-ação, se possam descobrir 
formas de desenvolver a consciência intercultural, a partir de atividades relacionadas com 
as expressões idiomáticas. Por isso, os nossos objetivos são: 
 
 Objetivo da investigação:  
- Analisar a capacidade dos alunos de tomarem consciência que a realidade pode 
ser representada de forma diferente de uma língua para a outra através do confronto de 
expressões idiomáticas portuguesas e espanholas. 
 
 Ojetivos de formação: 
- Proporcionar o contacto com outras línguas e culturas, assegurando o domínio de 
aquisições e usos linguísticos básicos. 
- Favorecer o desenvolvimento da consciência da identidade linguística e cultural, 
através do confronto com a língua estrangeira e com as culturas por ela veiculadas. 
 
1.3 Opções metodológicas 
 
Para este estudo, e tendo em conta as suas características, optámos por um estudo 
qualitativo, porque “A pesquisa qualitativa é definida como aquela que privilegia a análise 
de microprocessos, através do estudo das ações sociais individuais e grupais, realizando 
um exame intensivo dos dados, e caracterizada pela heterodoxia no momento da análise” 
(Martins, H, 2004: 289). 
 
Além do mais, de acordo com Bogdan & Biklen (1982: 27-30), as características 
deste tipo de estudo são as seguintes: 
- o ambiente natural como fonte direta de dados, sendo o investigador o instrumento 
fundamental no processo de investigação;  
- os dados são interpretados na sua relação com o contexto;  
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- a investigação assume um caráter descritivo dos dados recolhidos para 
compreensão e análise;  
- o investigador interessa-se mais pelos processos do que pelos resultados ou 
produtos;  
- o investigador tende a usar um enfoque indutivo nos dados recolhidos;  
- o ponto de vista do investigador é importante.  
Estas características adequam-se à investigação que nos propusemos desenvolver. 
 
O método que elegemos é o da investigação de tipo investigação-ação, uma vez que 
o nosso projeto incidia sobre a implementação de um projeto na nossa turma e a reflexão 
sobre o mesmo. De acordo com Cohen e Manion (1987), a investigação-ação é: 
 
 “um procedimento in loco, visando lidar com um problema concreto localizado num 
contexto imediato. Isto significa que o processo é constantemente controlado passo a passo (numa 
situação ideal) durante períodos de tempo variáveis, utilizando diversos modos de avaliação (diários, 
narrativas, entrevistas, questionários e estudos de caso, por exemplo), de modo que os resultados 
obtidos levem a reformulações, modificações, ajustamentos e mudanças de direção, conforme as 
necessidades, de modo a orientar a investigação no caminho mais adequado” (in Sousa, 2009, p 95).  
 
 Na mesma ordem de ideias, Lopes e Pardal (2011) defendem que:  
 
“a investigação ação consiste numa estratégia de recolha e de análise de dados sobre um 
fenómeno específico, geralmente crítico, tendo em vista a formalização e promoção de mudança na 
realidade estudada. Em linhas gerais, desdobrando este conceito, pode, em síntese, afirmar-se que a 
investigação-ação apresenta como traços essenciais os seguintes: 
 - uma estratégia de reflexão sobre um problema específico; 
 - uma investigação aplicada; 
 - uma investigação para a mudança; 
 - uma investigação com consequências visíveis.” (p 44) 
 
Na metodologia de investigação-ação, a investigação é levada pelo próprio 
professor sobre a sua ação pedagógica com os seus alunos no sentido de melhorar as suas 
práticas, de forma a resolver um problema previamente identificado. Para Coutinho (2011), 
“o essencial na I-A é a exploração reflexiva que o professor faz da sua prática, 
contribuindo dessa forma não só para a resolução de problemas como também (e 
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principalmente!) para a planificação e introdução de alterações dessa e nessa mesma 
prática.” (p 312).  
Os diferentes passos da investigação foram apresentados por Ferrance, 2000, de acordo 





Segundo Simões (1990), “os resultados da investigação terão sempre um triplo 
objetivo: produzir conhecimento, modificar a realidade e transformar os atores.” (p 43). 
Por isso, é precisamente neste modelo que se insere a nossa investigação, uma vez que 
pretendemos que, com a nossa ação, os nossos alunos aprendam algumas expressões 
idiomáticas, mas, ao mesmo tempo, tomem consciência, através do estudo das mesmas, 
que cada língua recorta a realidade à sua maneira e que não existe uma visão superior à 
outra, sendo as duas válidas, ou seja, que comecem a desenvolver uma consciência 
intercultural crítica. Contudo, devido a limitação de tempo, a nossa investigação-ação teve 
apenas um ciclo. 
Tendo definido as questões e objetivos inerentes à nossa investigação, assim como 
a metodologia que seguiremos, passaremos, de seguida, a apresentar o projeto de 
intervenção que implementámos, numa turma do 10º ano de escolaridade. 
 
 
Diagrama 2 – as fases da investigação-ação 
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2 Apresentação do programa de intervenção  
 
2.1 Caracterização da escola participante 
2.1.1 Caraterização do macrocontexto: 
O Colégio de Nossa Senhora da Apresentação pertence à Diocese de Aveiro e 
funciona em regime de contrato de associação com o Ministério da Educação. Tem 
paralelismo e autonomia pedagógica. 
 
2.1.1.1  Localização geográfica 
O Colégio está situado na aldeia de Calvão, concelho de Vagos, na zona sul do 








Inserida na denominada Região da Gândara, confina com as freguesias do Seixo 
(Mira) e Fonte de Angeão, a Sul, de Santo André, a Norte, Ponte de Vagos, a Nascente, e 
Gafanha da Boa Hora, a Poente, fazendo fronteira com o Concelho de Mira e com o 
Distrito de Coimbra. 
Calvão estende-se ao longo da estrada nacional 109. 
 
2.1.1.2  A escola e a comunidade 
 
 História. 
O Colégio de Calvão é a obra de um grande homem, o Padre Batista. Com a ajuda 
“das gentes” de Calvão, levou a cabo o seu sonho, dar instrução a estas pessoas pobres que 
passavam os seus dias labutando no trabalho do campo. Em 1937, o edifício, ainda em 
construção, foi inaugurado para dar acolhimento e preparação escolar, moral e religiosa a 
cerca de 54 rapazes.  
A freguesia de Calvão, ocupando uma 
área de 19 quilómetros quadrados, localizada no 
extremo Sul do Distrito de Aveiro, dista cerca de 
10 quilómetros do mar, distando da sede do 
concelho cerca de 10 quilómetros, de Aveiro 




Figura 1 – Mapa do concelho de Vagos 
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Em 1939, este edifício ficou ao abandono, ainda por concluir, uma vez que o Padre 
Batista foi mudado para a paróquia de S. Caetano (Diocese de Coimbra). 
Em 1960, o edifício foi recuperado, concluído e o Bispo de Aveiro, D. Domingos da 
Apresentação Fernandes, inaugurou o Seminário de Nossa Senhora da Apresentação. 
O Seminário, em 1975, abriu as suas portas à frequência de alunos e alunas em 
regime de externato, juntamente com seminaristas; o novo Diretor é o P. João Mónica da 
Rocha. 
Em 1985, o Colégio iniciou a sua atividade com o estatuto atual (escola com contrato 
de associação com o Ministério da Educação). 
Em 2009, o P. Querubim José Pereira da Silva passou a ser o Diretor do Colégio, 




Ao longo dos anos, as instalações escolares têm sofrido obras de conservação e de 
melhoramento. Ao lado do edifício central, onde funciona atualmente o 3ºciclo de ensino 
básico, foram construídos o edifício do 2ºciclo, a “casa das bonecas”; o do Ensino 
secundário. Foram também construídos a piscina; os pavilhões; os campos externos; o 
pavilhão para as aulas de música; o salão de festas; os laboratórios; as salas de informática; 
a biblioteca; as oficinas para as aulas de Educação Visual e Tecnológica; as oficinas para a 
formação profissional: salão de cabeleireiro, sala prática de pastelaria, cozinha pedagógica 
e sala prática de eletricidade; o refeitório e o dormitório para as alunas do CNT (Centro 
Nacional de Treino). Desde 2009, todas as salas de aulas estão equipadas de computadores 




Figura 2 – Colégio Diocesano de Nossa Senhora da Apresentação 
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 População escolar.  
 
Quanto à população escolar, esta é constituída por 153 funcionários, dos quais 92 
docentes e 61 não docentes, e 1134 alunos, distribuídos da seguinte forma: 
 
2ºCiclo 5ºano 6ºano 
264 124 140 
 
3º ciclo 7ºano 8ºano 9ºano CEF 






11ºano 12º Cursos 
profissionais 
423 111 86 99 127 
 
Quadro 1 – Distribuição do número de alunos por anos e por ciclos 
 
 Os alunos do Colégio Diocesano de Nossa Senhora da Apresentação provêm 
essencialmente de um meio socioeconómico e cultural baixo. 
 
2.2.1.2 Caracterização do contexto-turma 
 
 A turma é constituída por 27 elementos, 15 do sexo feminino e 12 do sexo 
masculino, com idades entre os 14 e os 16 anos. Relativamente a sua nacionalidade, 25 são 
portugueses, uma é luxemburguesa e um é francês. No que diz respeito ao percurso 
escolar, cinco elementos da turma já tiveram uma retenção, um no 4º ano, outro no 9º ano e 
os três restantes no 10ºano. São alunos com elevadas expetativas a nível profissional, todos 
pretendem prosseguir estudos e grande parte direciona-se para estudos superiores ligados à 
área da saúde, pretendendo 6 deles, seguir Medicina. Quanto aos seus pais, estes 
apresentam diversos níveis de escolarização. Três têm como habilitação o 4º ano; onze o 
6ºano; quatro o 9ºano; um o 12ºano e cinco possuem uma licenciatura. Já as suas mães 
possuem mais habilitações, apenas duas têm o 4ºano; cinco o 6º ano; cinco o 9º ano; sete o 
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12ºano; cinco uma licenciatura e uma um mestrado. As suas profissões são das mais 
diversas. 
A nível do aproveitamento, trata-se de uma turma heterogénea, sendo que 6 alunos 
fizeram parte do quadro de honra, no ano letivo transato, por obter um média igual ou 
superior a 4,5 em todas as disciplinas e quatro revelaram encontrar-se no ensino secundário 
por obrigação dos pais. No final do 1º período, encontra-se apenas 1 aluno em situação de 
retenção. 
 
 A nível da participação na aula, grande parte da turma tem uma participação 
bastante positiva na disciplina de espanhol. Apenas quatro alunos vieram para a turma de 
Espanhol por não terem vagas na turma de Inglês e por não ter aberto a de Francês. Os 
restantes alunos frequentam esta disciplina por opção própria. Os motivos que referiram 
para terem escolhido esta língua são essencialmente a pensar no seu futuro, pois dez alunos 
afirmam frequentar a disciplina para poder ter uma boa nota para a média, cinco dizem ser 
pela facilidade do Espanhol em relação às outras línguas que a escola oferece, Inglês e 
Francês, e cinco por ter o desejo de conhecer uma nova língua. Dois alunos referiram ainda 
terem optado pelo espanhol para poder frequentar o curso de medicina em Espanha, caso 
não consigam entrar numa universidade portuguesa. Finalmente, um aluno referiu ter 
interesse pelo Espanhol e outro que gostava dessa língua. Podemos facilmente ver, através 
destas respostas, que as representações das línguas têm um peso considerável aquando da 
escolha da língua estrangeira. Todos veem o Espanhol como uma língua fácil por estar 
próxima do Português. No que diz respeito ao contacto com a língua espanhola antes de 
começarem a aprendê-la em contexto escolar, todos dizem terem tido contacto com ela 
através de formas diversas. Sendo a aldeia de Calvão uma aldeia bastante pobre, inúmeros 
dos seus habitantes imigraram para a Venezuela e, por isso, catorze dos nossos alunos já 
tiveram contacto com o Espanhol através de um familiar. Além disso, a proximidade de 
Espanha faz com que também já tivessem a oportunidade de visitar várias cidades 
espanholas. Apenas três dos nossos alunos nunca foram a Espanha. Outro contacto que têm 
com essa língua é através de filmes, de músicas e de jogos. Nesta turma está também um 






2.2 Inserção curricular da temática 
 
Com o intuito de justificar a pertinência das temáticas abordadas no presente 
estudo, analisámos o programa de espanhol iniciação do 10º ano. 
Constatámos que são vários os momentos em que são feitas referências à 
necessidade de desenvolver a consciência intercultural: 
 
- Na introdução: “Assim, ao aprender uma língua, não se adquire única e 
exclusivamente um sistema de signos mas, simultaneamente, os significados 
culturais que os signos comportam, i. e., o modo de interpretar a realidade.” 
(Programa de Espanhol Iniciação do 10º ano: 3);  
 
“Simultaneamente, o contacto com outras culturas, quer através da língua quer de uma 
abordagem intercultural, favorece o respeito por outras formas de pensar e atuar, e proporciona a 
construção de uma visão mais ampla e rica da realidade. É ainda de salientar que os objetivos desta 
disciplina, assim como muitos dos seus conteúdos, colaboram decisivamente na formação para a 
cidadania democrática, por se desenvolverem capacidades de comunicação e se fomentar o diálogo 
intra e intercultural, enfatizando, assim, a valorização do outro, o respeito e a cooperação.” (idem: 
4); 
 
- nos objetivos: “Favorecer o desenvolvimento da consciência de identidade 
linguística e cultural, através do confronto com a língua estrangeira e com as 
culturas por ela veiculadas” (idem: 7); “Progredir na construção da sua identidade 
pessoal e social, desenvolvendo o espírito crítico, a confiança em si próprio e nos 
outros, e atitudes de sociabilidade, de tolerância e de cooperação” (idem: 8) 
“Aprofundar o conhecimento dos aspetos socioculturais dos povos de expressão 
espanhola, através do confronto com a sua própria realidade (idem: 8)”. 
 
Assim, a relevância da temática do projeto está prevista pelo Ministério da 
Educação, no âmbito de uma Educação para a Cidadania que reconheça e valorize a 







2.3 Descrição das sessões do projeto de intervenção 
 
O projeto de intervenção, que intitulámos Me suena a chino, foi implementado no 
Colégio Diocesano de Nossa Senhora da Apresentação, numa turma do 10º ano de 
escolaridade, por nós já caracterizada, às segundas e quintas-feiras das 13h30 às 15h, 
conforme o horário, durante duas semanas dos meses de abril e maio. 
Este projeto teve como intuito promover o desenvolvimento de algumas 
competências gerais, entre elas a competência comunicativa, a competência plurilingue, a 
competência intercultural, e a competência de aprendizagem, conforme são apresentadas 
pelo Quadro Europeu Comum de Referência para as Línguas (2001). 
De modo a fornecer uma visão global do projeto, apresentamos um quadro onde 




















 As expressões 
idiomáticas 
 
 Exercícios de 
associação  
 Leitura de um texto 
em voz baixa 
 Jogos interativos 
 Elaboração de um 
diálogo em pares 
 
 Manual Três 
pasos (anexo 1) 
 Fotocopia do 
texto “El día de 
Amparo” (anexo 
2) 





texto. (anexo 3) 




 Computador com 
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 As expressões 
idiomáticas 
 
 Trabalho de pesquisa. 
 Elaboração de um 
dicionário de 
expressões 
idiomáticas (anexo 5) 
 Exposição oral. 
 Concurso para a 




 Computador com 







 As expressões 
idiomáticas 
 




 Computador com 








 As expressões 
idiomáticas 
 
 Apresentação oral 






 Questionário de 
recolha de dados. 
       (anexo 7) 
 
Quadro 2 – Visão geral das sessões 
 






2.3.1 Sessão 1- Para abrir boca 
 
 Esta primeira sessão tinha vários objetivos: 
 aplicar em contexto o pretérito perfecto 
 aprender o vocabulário do quotidiano 
 identificar expressões idiomáticas num texto 
 inferir o significado das expressões idiomáticas 
 reutilizar uma expressão idiomática em contexto 
 
Começámos a primeira sessão por estabelecer uma ponte com a aula anterior em 
que tinha sido apresentado um novo tempo verbal, o pretérito perfecto. Para tal, a 
professora questionou os alunos oralmente sobre o que tinham feito no fim de semana 
anterior. Seguidamente, os alunos realizaram uma proposta de atividade do manual que 
consistia em associar o nome da atividade do dia a dia de uma professora à imagem 
correspondente (anexo 1), conjugando o verbo no tempo estudado. O exercício foi 
realizado individualmente e fez-se uma correção coletiva no quadro. Após a correção 
procedeu-se à leitura de um texto criado a partir das imagens do manual, no qual foram 
introduzidas várias expressões idiomáticas (anexo 2). Os alunos tiveram de identificá-las. 
Este trabalho fez-se individualmente e a correção oral foi coletiva. Depois, os alunos 
realizaram uma ficha de trabalho onde tinham de associar a expressão idiomática ao 
respetivo significado (anexo 3). Posteriormente, os alunos deslocaram-se ao quadro para 
realizar exercícios sobre as expressões idiomáticas (anexo 4). Nos quinze últimos minutos, 
os alunos elaboraram um pequeno diálogo no qual tiveram de introduzir uma expressão 
idiomática vista na aula. 
 
2.3.2 Sessão 2- Arrimando el hombro 
 
Esta segunda sessão tinha como objetivos: 
 aprofundar o significado de duas expressões idiomáticas; 
 organizar e sintetizar o resultado de uma pesquisa; 
 mobilizar os seus repertórios linguísticos para encontrar as expressões 
equivalentes em português; 




Começámos a sessão por ler os diálogos elaborados na sessão anterior de forma a 
verificar se o contexto em que a expressão idiomática surgia estava ou não adequado. 
Posteriormente, os alunos deslocaram-se à sala de informática para realizar, em pares, um 
trabalho de pesquisa para o qual tiveram de escolher duas expressões idiomáticas. A 
pesquisa consistia em descobrir o significado das expressões e a sua origem. Depois 
tiveram de encontrar a expressão idiomática portuguesa equivalente. Após a pesquisa, 
entraram na página do moodle da nossa disciplina e introduziram o resultado no glossário 
para que todos os alunos pudessem ter acesso a elas, de forma a constituir o dicionário de 
expressões idiomáticas da turma (anexo 5). Num terceiro momento, os alunos 
apresentaram oralmente o resultado da pesquisa e fez-se um concurso para eleger as três 
expressões idiomáticas preferidas dos alunos. As expressões que obtiveram mais votos 
foram “Un leopardo no puede cambiar sus manchas”, “Quedarse para vestir santos” e 
“Más vale tarde que nunca”. 
 
2.3.3 Sessão 3- Tomándose a pecho 
 
Os objetivos desta sessão foram: 
 mobilizar o conhecimento das duas sessões anteriores; 
 reutilizar uma expressão idiomática em contexto. 
 
Esta terceira sessão iniciou-se com a elaboração de uma prancha de banda 
desenhada pelos alunos, em pares, para a qual tiveram de inventar uma pequena história 
em que utilizassem uma das expressões idiomáticas pesquisadas em contexto. Novamente 
a aula decorreu na sala de informática e o trabalho realizou-se em pares. A elaboração da 
banda desenhada foi feita por computador, graças a ajuda de um software apropriado 
(anexo 6), que permite aos alunos selecionar uma série de cenários e personagens. Após a 
seleção desses elementos, os alunos tiveram de os introduzir, vinheta a vinheta, na prancha 
de BD e colocar os balões com as falas que atribuíram a cada personagem.  
 
2.3.4 Sessão 4- Poniendo las cartas boca arriba 
 
A sessão tinha como objetivos: 
 expor oralmente o trabalho realizado; 




 Nesta última sessão, todos os alunos apresentaram oralmente a sua prancha de 
banda desenhada. A professora recolheu as bandas desenhadas para avaliação. As bandas 
desenhadas foram avaliadas de acordo com os seguintes parâmetros: o respeito pelas 
indicações, a criatividade, a adequação discursiva e a correção linguística.   
No final da atividade, os alunos preencheram um questionário sobre as atividades 
desenvolvidas nestas sessões (anexo 7).  
 
 
3 Procedimentos de recolha e de tratamento de dados e de análise de informação 
 
 Devido à complexidade de “medir” a evolução da consciência intercultural e ao 
pouco de tempo de que dispúnhamos para a realização do projeto, optámos por recolher os 
dados através da observação direta, embora não nos fosse possível posteriormente utilizá-la 
para análise de forma sistemática; de um inquérito por questionário e dos resultados dos 
trabalhos realizados pelos alunos. 
 
3.1 A observação direta.  
 
Para realizar uma recolha de dados mais compreensiva na implementação do nosso 
projeto, optámos por recorrer à observação direta, porque “não há ciência sem observação, 
nem estudo científico sem um observador” (Lopes e Pardal, 2001: 71) Além do mais, os 
métodos de observação direta “constituem os únicos métodos de investigação social que 
captam os comportamentos no momento em que eles se produzem em si mesmos, sem a 
mediação de um documento ou de um testemunho” (Quivy e Campenhoudt, 1992: 196). 
As modalidades de observação que privilegiámos foram a observação não 
estruturada, porque “o investigador não recorre a meios técnicos e age livremente” (Lopes 
e Pardal, 2011: 72) e combinada com a observação participante, pois “o investigador pode 
estar atento ao aparecimento ou à transformação dos comportamentos, aos efeitos que eles 
produzem e aos contextos em que são observados” (Quivy e Campenhoudt, 1992: 196) e 
participa nas ações do grupo por ele estudado (Estrela, 1990). Além disso, “ a observação 
participante, designadamente de tipo ativo, caracterizada pelo registo dos acontecimentos, 
tal como eles foram percecionados, dado ser feita imediatamente a seguir à sua ocorrência 
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(Léssard-Hébert), permite, em regra, um nível mais elevado de precisão na informação do 
que a participação não participante” Lopes e Pardal, 2011: 72). 
Contudo, a observação direta tem os seus limites e tem vários problemas que 
dificultam o processo investigativo: 
- dificuldades ao nível do registo das observações, uma vez que, neste caso, o 
investigador está simultaneamente a investigar e a implementar a unidade didática, não 
sendo possível tomar notas no próprio momento.  
- problemas ao nível da interpretação das observações que deve ser articulada 
outros métodos, outras técnicas de investigação, uma vez que a observação oferece muita 
subjetividade por parte do observador (Quivy e Campenhoudt, 1992:199). 
No final de cada sessão, a professora procedeu a anotações sobre o decorrer das 
aulas. Estas foram utilizadas para facilitar a interpretação de alguns resultados. 
 
3.2 O inquérito por questionário: 
 
O inquérito por questionário é “uma técnica de observação que tem como objetivo 
recolher informações baseando-se numa série ordenada de perguntas que devem ser 
respondidas, por escrito, pelos respondentes, de forma a avaliar as atitudes, as opiniões e o 
resultado dos sujeitos ou recolher qualquer outra informação junto dos mesmos” (Reis, 
2010:91). 
 
De acordo com Pardal & Correia (1995), a construção de um questionário válido, 
ou seja, capaz de recolher a informação necessária, pressupõe um conjunto de 
procedimentos metodológicos, nomeadamente: a formulação do problema, a definição dos 
objectivos, a revisão bibliográfica, a formulação de hipóteses, a identificação das variáveis 
e indicadores e a definição da amostra.   
 
O questionário que elaborámos é constituído por sete perguntas abertas, de forma a 







Objetivos Perguntas do questionário 
 
Identificar os objetivos que os 
alunos pensam que foram desenvolvidos 
com estas atividades. 
 
 




Identificar os saberes e as 
competências que os alunos pensam que 




2.   O que aprendeste com elas? 
 
 
Verificar que atividades desenvolvidas 
foram mais e menos apreciadas pelos 
alunos e porquê. 
 
3.  O que mais gostaste nestas 
atividades? Porquê? 




Saber qual a expressão idiomática que 




5.  Qual foi a expressão idiomática 




Perceber se as atividades desenvolvidas 
contribuíram para que os alunos 
percebessem que as nossas perspetivas do 




6. Como explicas que algumas 
expressões idiomáticas sejam 
iguais em português e em 








7. Que sugestões darias para 
melhorar estas atividades?  
 
 
Quadro 3 – Objetivos e preguntas do questionário 
 
3.2.1 O processo de aplicação do inquérito por questionário. 
 
O universo do nosso estudo compreende os 27 alunos da turma de 10º ano da escola 
do Concelho de Vagos, acima caracterizada. 
De forma a evitar uma eventual dificuldade de compreensão de algumas questões, 
bem como a resposta em grupo, os questionários foram aplicados em sala de aula, com o 
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acompanhamento da professora de espanhol da turma, no final da realização das atividades 
do projeto. 
 
3.3 A análise de conteúdo 
 
De acordo com Esteves (2006), a análise de conteúdos representa “um conjunto de 
procedimentos metodológicos muito frequentes em trabalhos de investigação educacional” 
(p 106).  
Entendemos a análise de conteúdo como um conjunto de técnicas de análise das 
comunicações que procura, através de procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição 
do conteúdo das mensagens, obter indicadores que possibilitem a inferência de 
conhecimentos (Bardin, 1988).  
Do mesmo modo, Pardal & Correia (1995) referem que é uma “técnica de 
investigação através da qual se viabiliza, de modo sistemático e quantitativo, a descrição 
do conteúdo da comunicação” (p 72). Em 2011, Pardal e Lopes sublinham que esta técnica 
“tem como suporte cognitivo a interpretação – move-se, portanto, num espaço movediço, 
entre o rigor da objetividade, que se pretende científico, e a leitura subjetiva.” (p 94). 
 Após ter-se delimitado um corpus, a análise de conteúdo é feita por codificação, 
através de um processo que, de acordo com Lopes e Pardal (2011), passa pelas fases 
seguintes: leitura sincrética da comunicação, esboço de uma matriz para análise de 
conteúdo – primeira versão, definição das unidades de análises, preenchimento da matriz 
para análise de conteúdo – primeira versão, categorização das unidades de análises, 
descrição, interpretação e síntese interpretativa.  
 
 Segundo Gomes (2006), uma categoria é “uma espécie de grupo, de classe 
temática, cujos elementos possuem traços comuns, fornecendo uma representação 
simplificada dos dados brutos” (p 98).  
 
 Para Bardin (1988), essas categorias devem obedecer a determinados princípios: a) 
exclusão mútua, a fim de evitar ambiguidades; b) homogeneidade, na medida em que um 
único princípio de classificação deve governar a organização das categorias; c) pertinência, 
relativamente às questões de investigação e ao enquadramento teórico; d) produtividade, na 
medida em que um conjunto de categorias é produtivo se fornece resultados férteis: férteis 
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em índices de inferências, em hipóteses novas e em dados exatos; e) objetividade, pois uma 
dada unidade de registo só deve pertencer a uma dada categoria e as variáveis de cada 
categoria devem ser bem definidas (p120). 
 
Após termos descrito metodologicamente o nosso estudo, procederemos no capítulo 












































































1. Metodologia de análise de dados 
 
Após a apresentação do nosso estudo e a justificação das nossas opções 
metodológicas, debruçamo-nos, neste capítulo, sobre a análise e discussão dos dados 
recolhidos ao longo do estudo.  
Conforme acima referido, os nossos dados provêm dos trabalhos realizados pelos 
nossos alunos e das suas respostas a um inquérito por questionário. 
Num primeiro momento, especificaremos o processo de definição e de construção 
dos instrumentos e das categorias de análise de dados para, num segundo momento, 
analisarmos e discutirmos os dados propriamente ditos. 
Inicialmente, começamos por uma pré-análise: após a constituição do nosso corpus 
documental, fizemos uma primeira leitura flutuante do conteúdo expresso no dicionário de 
expressões idiomáticas criado pelos alunos, nas bandas desenhadas e nos questionários 
com o objetivo de criar o sistema de categorias a usar para o tratamento da informação 
(Bardin, 1988; Esteves, 2006). Numa primeira fase da análise, recorremos à utilização de 
categorias definidas a priori, em função dos pressupostos do enquadramento teórico, das 
questões e dos objetivos do estudo e dos questionários. Num segundo momento, 
procedemos à articulação das categorias pré-definidas com outras categorias que foram 
emergindo à medida que as diferentes fases de análise da informação foram sendo 
desenvolvidas.  
Depois de definidas as categorias de análise e clarificadas as unidades de registo, 
organizámo-las de acordo com as sugestões de Bogdan e Biklen (1994) e atribuímos a cada 
categoria uma cor diferente. De seguida, analisámos todas as respostas dadas e, à medida 
que as íamos lendo, assinalámos as respetivas cores. Deste modo, organizaram-se os dados 
nas respetivas categorias de forma mais rápida e adequada. Considerámos sete categorias 




C.1. Nível das expressões idiomáticas 
trabalhadas 
C.1.1. Nível 1 
C.1.2. Nível 2 
C.1.3. Nível 3 
C.1.4. Nível 4 









C.2.2.Remete para a sua vivência 
C.2.3.Ser divertida 
C.2.4.Ser interessante 
C.2.5. Não existir em português 
C.2.6. Mensagem que transmite  
C.2.7. Aprendizagem que fez 
C.2.8. Trabalho realizado 
 
 
C.3.Contextos de utilização das expressões 
idiomáticas 
 
C.3.1. Remete para a sua própria vivência 
C.3.2. Remete para uma vivência que lhe 
seja próxima 
C.3.3 Remete para um mundo ficcional 
 
C.3.4 Remete para a origem da expressão 
 
C.4. Perceção dos alunos sobre os objetivos 
das atividades 
C.4.1. Dimensão do saber 
C.4.2 Dimensão do saber-ser 
C.4.3 Dimensão do saber-fazer/aprender 
C.4.4. Dimensão didática 






C.6. Perceção dos alunos das causas das 
semelhanças e diferenças entre as 





C.7. Apreciação do projeto pelos alunos:   C.7.1. Utilidade. 
 C.7.2. Satisfação 
 
Quadro 4 – As categorias de análise 
 
 
  Apresentadas as categorias de análise dos dados que recolhemos, passamos a 
descrever e discutir os resultados obtidos de acordo com as categorias definidas. 
 
 
2.  Análise e discussão dos resultados 
 
Neste ponto, pretendemos apresentar a análise global dos dados recolhidos através 
do questionário aos alunos e da análise dos trabalhos realizados pelos alunos aquando da 
implementação do programa de intervenção. 




2.1 Nível das expressões idiomáticas trabalhadas 
 
A definição dos diversos níveis foi feita seguindo a terminologia de Xatara 
(2005). De acordo com este autor, as expressões idiomáticas devem ser apresentadas aos 
alunos a partir do seu nível de dificuldade de aprendizagem. Existem quatro níveis de 
dificuldade, sendo o primeiro o mais fácil e o último o mais difícil. Aquando a realização 
do dicionário de expressões idiomáticas, 9 das 27 expressões escolhidas pelos alunos são 
de nível 1, 5 de nível 2, 11 de nível 3 e só 1 de nível 4, conforme o gráfico seguinte: 
 
 
 Gráfico 1 – Nível das expressões idiomáticas trabalhadas pelos alunos 
 
As expressões de nível 1 são aquelas que existem nas duas línguas com um sentido 
literal, ou seja, trata-se de traduzir a expressão espanhola para identificar a expressão 
portuguesa, pois o significado é o mesmo. A escolha de uma expressão deste nível 
implicava menos trabalho por parte dos alunos, porque facilmente identificaram a 
expressão equivalente em português e o seu significado, restando-lhes apenas ter de 
descobrir a origem. É interessante notar que apenas um par optou por escolher as duas 
expressões que tinham de trabalhar neste nível. (A.10; A.14: “A fin de cuentas”, “Más vale 
tarde que nunca”). Os restantes escolheram uma de nível 1 e uma outra de um nível 
superior. É de notar também que três das expressões escolhidas não são expressões 
idiomáticas, mas sim provérbios: “A caballo regalado no se le mira al colmillo” (A15; 
 64 
 
A.27); “El dinero es la raíz de todos los males” (A.1; A.20); “Quien siembra ventos, recoge 
tempestades” (A.2; A.5; A.9). Não foi dada nenhuma aula teórica sobre o que se considera 
ser expressão idiomática e provérbio e como se distinguem, considerando-se que os alunos 
teriam esse conhecimento na sua língua materna e fariam a transferência, contudo, estes 
resultados comprovam que essa realidade não se verifica totalmente. Teria sido importante 
colmatar essa dificuldade antes da implantação do projeto ou durante ele. As outras 
expressões de nível 1 escolhidas pelos alunos foram: “En un abrir y cerrar de ojos” (A21; 
A.22); “Hablar por los codos” (A.4; A.13; A. 24; A. 26); “Llorar como una Magdalena” 
(A.3; A.8) e “No es el fin del mundo” (A.21; A.22). 
As expressões de segundo nível são as que ainda são muito próximas nas duas 
línguas. Apresentam apenas algumas ligeiras variações, porém, estas ainda são facilmente 
percetíveis pelos nossos alunos. Dois pares que tinham escolhido uma expressão de nível 1 
escolheram outra de nível 2: “Las paredes oyen”(A.4; A.13) e “Preguntando se llega a 
Roma”(A.15; A.17). Um par escolheu duas expressões deste nível: “Meter la pata” (A.6, 
A.18) e “Traer por las calles de la amargura” (A.6; A. 18). A outra expressão escolhida foi 
“Alucinar en colores” (A.16; A.19).  
 As de terceiro nível já não existem na outra língua, mas há uma com um 
significado equivalente. Três pares optaram por trabalharem expressões exclusivamente 
deste nível: A.7; A.11: “A cantar las cuarentas”, “Quedarse para vestir santos”; A.17; 
A.25: “volver la pelota”, “Te toca a ti” e A.12; A.23: “Dormir a pierna suelta” e “Muñecas 
parlantes”. O ter escolhido estas expressões revela nestes alunos um desejo de aumentar os 
seus conhecimentos, descobrindo coisas novas. Teriam, à partida, uma maior predisposição 
para a abertura ao outro. As restantes expressões de nível três pesquisadas foram “Allá va 
Sancho con su rocín” (A.3; A.8); “Echarle el muerto a outro” (A.24; A.26); “Jugar com 
dos baradas” (A.10; A.14); “Sarna com gusto no pica” (A.2; A.5; A.9) e “Un leopardo no 
puede cambiar sus manchas” (A.1; A.20)  
As expressões de nível 4 não existem na outra língua e nem sequer têm um 
equivalente. Apenas um par trabalhou uma expressão deste nível, sendo de salientar que 
um dos elementos deste binómio esteve a viver em Espanha durante dois anos, pelo que 
tem um conhecimento da língua e da cultura espanholas muito superior aos restantes 
elementos da turma. A expressão que escolheram foi “hacer pinitos”. 
Podemos desde já constatar, a partir dos níveis das expressões que escolheram para 
trabalhar que, tratando-se de um nível de iniciação, estes alunos têm a necessidade de 
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sentir alguma segurança, e por isso escolheram expressões que são muito semelhantes às 
da sua língua materna. De acordo com a terminologia de Todorov, estes alunos encontram-
se ainda num estágio axiológico. Não obstante, o facto de terem escolhido expressões de 
nível três revelam que mostram algum interesse em conhecer a cultura do outro e este foi 
um dos primeiros passos no desenvolvimento da sua consciência intercultural. Na verdade, 
com as expressões de nível três puderam constatar que nem todas as culturas remetem para 
as mesmas realidades para descrever o mundo que as rodeia. Para estes alunos, já se pode 
considerar que estão num estágio praxiológico. 
 
2.2 Motivos da escolha das expressões mais apelativas. 
Posteriormente à elaboração do dicionário de expressões idiomáticas, os alunos 
tiveram que apresentar oralmente o trabalho que realizaram. Esta atividade permitiu que 
alargassem o seu leque das expressões idiomáticas espanholas. No final do projecto, pediu-
se aos alunos que dissessem qual a expressão idiomática que mais lhes tinha chamado a 
atenção e que justificassem a sua escolha. Foram oito os principais motivos que invocaram, 
pelo que subdividimos esta categoria em oito subcategorias: parecença com uma expressão 
portuguesa; remete para a sua vivência; é divertida, é interessante, não existe em 
português, mensagem que transmite, aprendizagem que fez e trabalho realizado. O gráfico 
que se segue mostra quantos alunos invocaram que motivos. 
 
 




 O motivo mais invocado pela escolha que fizeram foi o que a expressão remete 
para a sua vivência pessoal. Pode remeter para as suas vidas de duas formas: pelo uso da 
expressão ou pela mensagem que transmite. Para o primeiro caso, temos o exemplo de 
A.9, com a expressão “Quien siembra viento recoge tempestades”, que diz que “é uma 
expressão que se usa muito na minha terra” ou o de A.14., com “A fin de cuentas”, que 
afirma que “é a que uso mais no dia a dia”. Tanto um como outro fixaram uma expressão 
que lhes é familiar na sua língua materna. É interessante notar que estas duas expressões 
são de nível um, podendo assim facilmente remeter para a cultura de origem dos alunos. 
Para o segundo caso, o que mais chamou a atenção aos alunos foi a mensagem 
transmitida pela expressão. De facto, seis alunos referiram ter escolhido a expressão por 
esta se aplicar a eles ou a alguém que conheçam. A primeira situação é particularmente 
visível com a expressão “Más vale tarde que nunca” que foi citada por cinco alunos: A.5: 
“Gostei desta porque é uma expressão idiomática que se adequa a muitos dos jovens da 
nossa idade, porque muitas vezes aprendemos com os erros que fizemos”; A.7: “Esta foi 
a expressão que mais se enquadra a mim e no meu estado de espírito neste momento. As 
coisas começam por um motivo e acabam da mesma forma.”; A.10: “porque […] aplica-
se a mim.”; A.12: “pois encaixa-se de certa maneira na minha vida”. Tendo em conta a 
idade destes jovens, é perfeitamente compreensível que tenham escolhido esta expressão. 
Encontram-se ainda numa fase em que estão a construir a sua personalidade e em que 
aprendem com os erros que vão cometendo. Na mesma ordem de ideias, temos a 
expressão “ No es el fin del mundo”, escolhida por A.22., que justifica dizendo: “pois eu, 
muitos dos meus problemas, acho que é o fim do mundo”. Esta expressão reflete o 
etnocentrismo dos jovens nestas idades. Contudo, este período de vida é também 
reconhecido pelo peso atribuído aos amigos, daí que A.2 tenha escolhido uma expressão 
que lhe faz lembrar uma colega, “Hablar por los codos” porque “fez-me lembrar de uma 
colega”. 
 O segundo motivo invocado prende-se com a aprendizagem que realizaram. Estes 
alunos valorizaram o conhecimento que adquiriram, ligado quer ao significado da 
expressão, quer à sua origem. No primeiro caso trata-se das expressões “Muñecas 
parlantes”, Te toca a ti” e “hacer pinitos”. Para o segundo caso, foram referidas as 
expressões “A caballo regalo no mires el colmillo”, “dormir a pierna suelta” e “echarle 
el muerto a outro”. As expressões escolhidas são essencialmente do nível 3 ou 4, apenas 
duas são de nível 1, pois só essas despertaram um novo conhecimento.  
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 O terceiro motivo está relacionado com a mensagem que a expressão transmite. 
Apenas três expressões foram escolhidas por esta razão: “Quien siembra viento, recoge 
tempestades” (A.2) , “Un leopardo no puede cambiar sus manchas” (A.4; A.19; A.20)  e 
“Quedarse para vestir santos” (A.11; A.18). As duas primeiras foram escolhidas pela 
veracidade dessa mensagem, como declara A.20: “porque exprime muito bem a 
realidade. Uma pessoa nunca perde as suas características, sejam elas físicas ou 
psicológicas”. Já a terceira expressão foi escolhida pela forma como é transmitida a 
mensagem, “A.11. porque achei interessante a forma e as palavras que eles utilizam para 
dizer que uma pessoa não se vai casar.” 
 Quatro alunos escolheram uma expressão simplesmente por achá-la divertida: A.2.: 
“Quien siembra ventos recoge tempestades”; A.6: “muñecas parlantes”; A.8.: “me pones 
los cabellos de punta” e A.26.: “echarle el muerto a otro”.  
 Três alunos justificaram a sua escolha com a parecença dessa expressão com uma 
expressão portuguesa: A.1.: “Hablar por los codos”; A.3. “Me pones los cabellos en 
punta” e A.27. “Pregundo se llega a Roma”. Podemos notar que, embora tenham 
consciência de que o português e o espanhol sejam línguas próximas, alguns alunos 
ainda ficam surpreendidos com a proximidade que existem nestas expressões que, para 
além de língua, também exprimem culturas.  
 Pelo contrário, dois alunos escolheram a expressão precisamente por esta ser 
diferente em português: A.19. “Un leopardo no puede cambiar sus manchas” e A.25. 
“Volver la pelota” “porque é diferente”.  
 Dois outros alunos escolheram a expressão por causa do trabalho realizado 
anteriormente. Assim, A.25 escolheu “Más vale tarde que nunca”, por ter feito a 
pesquisa sobre ela e A.17 “te toca a ti”, pelo trabalho do colega. 
 Finalmente, um aluno escolheu a expressão por esta ser interessante sem dar mais 
justificações. A.6 “muñecas parlantes” “por ser interessante, curiosa”. 
    
 A partir da análise destes resultados, pudemos observar que existem nesta turma 
dois grupos, como já podemos verificar anteriormente: um que se vira mais para si, 
aproximando-se desta forma a uma posição mais etnocêntrica, mais preso à sua realidade 
e com dificuldade em afastar-se dela, e outro que mostra mais disposição para aprender 
coisas novas e descobrir o outro, mais perto de uma consciência intercultural. Segundo a 
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taxionomia de Meyer (1991), o primeiro grupo situa-se numa etapa monocultural e o 
segundo já numa etapa intercultural. 
 
2.3 Contextos de utilização das expressões idiomáticas. 
 
Após a realização de um dicionário de expressões idiomáticas, foi pedido aos 
alunos que elaborassem uma banda desenhada na qual deviam usar uma das duas 
expressões pesquisadas em contexto. Debruçar-nos-emos, nesta parte, sobre os contextos 
escolhidos pelos alunos para utilizar as expressões. Para a nossa análise, definimos quatro 
subcategorias: remete para a sua própria vivência, remete para uma vivência que lhe seja 
próxima, remete para o mundo ficcional e remete para a origem da expressão. As opções 




 Gráfico 3 – Contextos de uso das expressões idiomáticas. 
 
 Começaremos por apresentar os contextos que tiveram mais adesão, aqueles que 
remetem para uma vivência próxima dos alunos. Os dois grupos que trabalharam a 
expressão “Hablar por los codos” (A.4; A.13 e A.24. A.26.), embora apresentem algumas 
divergências na história narrada, escolheram o mesmo contexto: um senhor que já não 
aguenta a sua esposa que não se cala. A teoria segundo a qual as mulheres têm a área de 
Broca, zona responsável pela linguagem, mais desenvolvida do que os homens já é de 
senso comum, pelo que as mulheres serão sempre vítimas do preconceito de serem mais 
faladoras. O contexto utilizado por estes alunos não se refere a nenhuma situação 
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específica de nenhum país, mas sim a uma realidade veiculada pelo senso comum, 
estereotipada. Esta situação tanto poderia ter acontecido em Portugal como em Espanha.  
 A segunda expressão, “Estar flipando” (A.16; A.19), não foi a expressão 
pesquisada pelos alunos, mas sim uma sinónima. Esta expressão surge nas falas de uma 
senhora que assiste a uma cena em que está envolvido um senhor que se encontra numa 
maré de azar.  
 A terceira expressão, “Meter la pata” (A.6; A.18), remete-nos para uma realidade 
cultural partilhada por Portugal e Espanha: a coscuvilhice. Duas senhoras estão a falar da 
vida alheia e uma delas usa a expressão para dizer que alguém se meteu em problemas.  
 A expressão seguinte, “estar hecho en polvo” (A.6; A.18), leva-nos para junto de 
uma pessoa idosa que teve de regressar a casa a pé, pois o carro que a devia levar teve um 
acidente. Quando chega, pronuncia a expressão por estar exausta. 
 Finalmente, a expressão “El dinero es la raíz de todos los males” (A.1; A.20) é 
utilizada numa história de heranças em que dois irmãos ficam zangados por causa das 
partilhas.  
 Como podemos observar, os contextos utilizados por estes alunos são contextos do 
dia a dia que lhes são familiares ou estereotipados, não sendo específicos da realidade 
portuguesa ou espanhola. Já os que classificamos na subcategoria seguinte remetem 
especificamente para a própria vida dos alunos. 
 
 Dos alunos que elegeram contextualizar a expressão na sua própria vivência, 
encontramos a situação de um jovem que consegue concretizar o seu sonho, jogar numa 
grande equipa de futebol espanhola (A.10; A.14: “A fin de cuentas”). Temos também dois 
amigos inseparáveis (A.3.; A.8. “Allá van Sancho com su rocín”), um jovem que ajuda a 
sua amiga a estudar para o exame (A.17; A.25 “Te toca a ti”) e uma mãe que repreende o 
seu filho após este ter cometido uma asneira (A.2; A.5; A.9 “Me pones los cabellos de 
punta”). Facilmente podemos ver que se trata de situações do quotidiano dos alunos. 
Voltamos a encontrar aqui uma posição de mais etnocentrismo. 
 Um grupo optou por criar uma situação ficcional ao pôr em cena um super-herói 
que salva a vida de uma rapariga, mas que depois lhe manda uma bola à cabeça. (A.21; 
A.22 “No es el fin del mundo”). 
 Finalmente, um grupo criou toda a sua história revisitando a origem da expressão 
idiomática, fazendo com que esta perca o sentido figurado que foi adquirindo ao longo da 
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história (A.12; A.23 “Dormir a pierna suelta”). Resta agora verificar se estes alunos 
perceberam efetivamente o que é uma expressão idiomática.  
  
 Podemos constatar que, quando se trata de colocar em contexto uma expressão 
idiomática espanhola, os alunos têm como referência exclusiva o espaço em que vivem e 
sobretudo a sua visão do mundo, ao remeter para situações que lhes são familiares. Resta-
nos dar ainda um passo: o de ter o desejo de conhecer o outro, passo esse que, de acordo 
com Benett (1995), se situa no estádio da adaptação, em que os alunos serão capazes de 
colocar as expressões idiomáticas num contexto tipicamente espanhol. 
 
2.4  Perceção dos alunos sobre os objetivos das atividades. 
 
Na última sessão de implementação do nosso projeto de intervenção e de 
investigação, realizámos um questionário aos alunos. Com este questionário tínhamos 
como objetivo recolher dados que nos permitissem compreender como é que os alunos 
tinham vivenciado as estratégias implementadas, mas também verificar se manifestavam 
uma consciência crítica intercultural. 
Para proceder a esta análise, basear-nos-emos na terminologia usada por Byram 
(1997) para definir as várias dimensões que integram a competência comunicativa 
intercultural, a saber, a dimensão do saber, do saber-ser e do saber-fazer. Tentaremos 
analisar quais foram, na perspetiva dos alunos, a dimensão que estas atividades pretendiam 
desenvolver. A estas dimensões acrescentamos ainda uma dimensão didática, uma vez que 
alguns alunos mencionaram objetivos que integravam esta dimensão. 
 
 
2.4.1 A dimensão do saber. 
 
A grande maioria dos nossos alunos acredita que a função do professor é 
transmitir saberes, por isso, foram muitos aqueles que formularam respostas que se 
enquadram nesta dimensão. No entanto, pensamos que seria pertinente para a nossa análise 
distinguir três tipos de saberes: linguísticos, culturais e sociolinguísticos. A repartição das 





Gráfico 4 – Tipos de saberes  
 
 É notório nestes gráficos a perceção dos objetivos de uma aula de espanhol para os 
alunos: transmitir conhecimentos linguísticos. Este era apenas o objetivo da primeira 
sessão, pois, antes de começar a trabalhar a partir das expressões idiomáticas, foi 
necessário trabalhar algumas delas de um ponto de vista linguístico. Contudo, grande parte 
dos alunos, no final da realização de todas as atividades, continua a pensar dessa forma. 
Dois referiram a língua no geral: A.7: “O objetivo destas atividades seria prolongar o nosso 
conhecimento da língua espanhola”; A.25. “O objetivo destas atividades foi alargar o nosso 
conhecimento sobre a língua espanhola”. Os restantes alunos referiram mais 
especificamente as expressões idiomáticas como, por exemplo, A.13: “Aprender e 
conhecer as diversas expressões idiomáticas”. Distanciando-nos do projeto e refletindo um 
pouco sobre as respostas dos alunos, pensámos que talvez tivesse sido mais pertinente 
realizar esta pergunta sobre o objetivo da atividade no final de cada sessão, de forma a 
perceber se os alunos teriam tido mais consciência do que se pretendia trabalhar.  
 Esta resposta dos alunos vem ao encontro do nosso quadro teórico em que pudemos 
constatar que, no ensino das línguas, a cultura sempre foi posta em segundo plano, dando-
se primazia à língua. Ainda que mais presente no ensino atual, a cultura continua a ser vista 
pelos alunos como um segundo plano, como podemos observar nestas respostas: apenas 
cinco alunos referiram que estas atividades permitiam aprender cultura. “O objetivo destas 
atividades foi alargar a nossa cultura.” (A.25) 
 Apenas três alunos têm noção de que, nas expressões idiomáticas, língua e cultura 
estão interligadas e são inseparáveis. Não basta conhecer as expressões idiomáticas, é 
também necessário saber quando se usam. “Aprender e conhecer as expressões idiomáticas 
e pô-las em uso.” A.13; “O objetivo destas atividades é que nós, os alunos, aprendamos 
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várias expressões idiomáticas espanholas, o seu significado, origem, aprender a usá-las nas 
ocasiões certas” A.18. Este último grupo não só quer conhecer o outro como também tem o 
desejo de compreender as práticas dele.   
 
2.4.2 Dimensão do saber-ser. 
 
Esta dimensão está relacionada com as atitudes que os alunos devem adotar 
perante a cultura do outro. É importante que o contacto com a outra cultura lhes faça tomar 
consciência do etnocentrismo em que vivem e que a sua visão do mundo é apenas uma das 
visões possíveis e não a única. O grande objetivo do nosso projeto situava-se nesta 
dimensão. Queríamos que tomassem consciência de que as línguas podem dizer a mesma 
coisa com palavras diferentes ou até mesmo remeter para outras realidades que não 
conhecemos, uma vez que a língua é o espelho da cultura de um povo.  
Apenas três alunos referiram um objetivo que entra nesta dimensão. 
 “Com estas atividades, pretendeu-se sabermos que em Espanha também se usa 
expressões como em Portugal, que, embora não sejam iguais querem dizer o mesmo” 
(A.5.).   
Na resposta deste aluno, podemos observar vários aspetos interessantes. Ainda que 
tenha noção da diferença, e que a situe apenas a nível das palavras, este aluno privilegia o 
que têm de semelhante as línguas: o significado. Além disso, é de notar o ponto de vista 
adotado, estabelece uma comparação da outra realidade, Espanha, com a sua. Continua a 
ser uma visão que parte de si. Neste segundo aluno, o ponto de vista é o mesmo, mas 
privilegia a diferença. “O objetivo destas atividades realizadas foi o reconhecimento de 
expressões idiomáticas espanholas e constatar que por vezes uma expressão pode ser 
parecida com uma portuguesa, mas tem significado diferente“ (A.27).  
 O terceiro aluno apontou um objetivo diferente, mas que também entra nesta 
dimensão, pois manifesta o desejo de integração na cultura do Outro. “Podemos ter uma 
melhor compreensão da cultura espanhola e uma melhor integração nesta.” (A.1.) Este 
aluno tem a plena consciência que é necessário conhecer a cultura do Outro para se poder 
integrar. Manifesta um espírito de abertura próprio de quem tem já desenvolvida uma certa 




2.4.3 Dimensão do saber-fazer/aprender. 
 
As respostas dos nossos alunos estão mais relacionadas com a dimensão do saber-
fazer. Essa dimensão diz respeito à capacidade de interpretar um documento ou um 
acontecimento de outra cultura, explicá-lo e relacioná-lo como os da sua cultura. 
Oito alunos definiram como objetivo destas atividades desenvolver a capacidade de 
estabelecer uma comparação entre as expressões idiomáticas em espanhol e em português. 
Conhecer as expressões idiomáticas, o seu significado e origem e tentar conhecer as 
semelhanças entre as línguas “conhecendo a expressão em espanhol e tentando descobrir 
uma expressão semelhante em português” (A.9.); “estas atividades tiveram como objetivo 
conhecermos mais a cultura dos espanhóis, as suas expressões idiomáticas e a comparação 
entre estas e as portuguesas” (A.11.) 
Claro que este também era um objetivo nosso e não dos menos importantes, pois 
era a partir dele que os alunos poderiam ter a tomada de consciência de interculturalidade. 
Faltou dar apenas mais um passo, o que indica que estamos no bom caminho.  
 
2.4.4 Dimensão didática 
 
Almeida (2001) define o saber didáctico como “o conhecimento das intenções, dos 
procedimentos e recursos didácticos, tendo em vista a prendizagem” (p86). Um aluno 
referiu que o objetivo destas atividades era motivar os alunos para a disciplina. Para ele, 
este conjunto de atividades foi uma estratégia encontrada pela professora para despertar a 
vontade de aprender. “O seu objetivo foi despertar o interesse dos alunos sobre a matéria” 
(A.2.). 
Vista a perceção dos alunos sobre o que eles pensavam ser os objetivos deste 
projeto, passamos agora à sua perceção sobre o que eles aprenderam. 
 
 
2.5  Perceção sobre os conhecimentos adquiridos. 
 
Uma das perguntas do questionário ao qual foram submetidos os alunos fazia 
referência aos conhecimentos que adquiriram com estas atividades. Repartimos esta 
categoria em quatro subcategorias: conhecimentos linguísticos, sociolinguísticos, culturais 
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e interculturais. O gráfico seguinte remete-nos para a repartição das respostas dos alunos 
de acordo com as diversas subcategorias. 
 
 
Gráfico 5 - Tipos de conhecimentos adquiridos 
 
 
2.5.1 Os conhecimentos linguísticos. 
Pelo total de números de repostas, facilmente se pode constatar que alguns alunos 
apontaram mais do que um tipo de conhecimento. Contudo, é notório a preponderância dos 
conhecimentos linguísticos aqui referidos, o que está de acordo com os objetivos que os 
alunos associaram a estas atividades.  
Voltando aos conhecimentos linguisticos, quatro discentes (A.9; A.17; A.22; A.23)   
responderam que tinham aprendido expressões idiomáticas de uma forma geral: “Aprendi 
expressões idiomáticas” (A.9).  A.14; A.19; A.20 e A.26 foram um pouco mais específicos, 
fazendo referência ao facto de terem também ficado a conhecer o significado das 
expressões idiomáticas, assim com a sua origem.  Dois alunos referiram apenas os 
conhecimentos adquiridos em relação à língua espanhola, sendo as expressões idiomáticas 
vistas como uma forma de enriquecer o seu vocabulário: “Aprendi novas expressões 
idiomáticas, novo vocabulário.” (A.12); “Aprendi novo vocabulário e novas expressões” 
(A.16.). Já quatro inquiridos (A.4; A.6; A.18; A.24) mencionaram a relação que foi 
estabelecida entre as expressões espanholas e portuguesas equivalentes: “Nestas atividades, 
eu aprendi o significado de várias expressões idiomáticas, os seus equivalentes em 
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português.” (A.18) Os alunos A.8. e A.21 ainda vão um pouco mais além, ao afirmar que 
estas atividades lhes permitiram adquirir um conhecimento que era suposto já terem na sua 
língua materna. O estudo da língua estrangeira, neste caso, permitiu-lhes também ficar a 
conhecer um pouco melhor a sua própria língua: “Com esta atividade, aprendi o que eram 
expressões idiomáticas em português e em espanhol, como a sua origem, tendo assim 
algum conhecimento sobre o passado” (A.8.); “Aprendi a identificar algumas expressões 
idiomáticas em português a partir das expressões idiomáticas em espanhol.”( A.21) 
 
2.5.2. Os conhecimentos sociolinguísticos. 
 
No que diz respeito ao conhecimento sociolinguistico, sete alunos (A.2; A.6; A.9; 
A.10; A.12; A.15; A.18) salientaram que, para além do conhecimento empírico, o mais 
importante para eles foi terem utilizado essas expressões em contexto, ficando, dessa 
forma, a saber como utilizar as expressões idiomáticas. Estamos aqui em sintonia com o 
método comunicativo, em que o importante é colocar a língua em uso. Estando estes 




2.5.3 Os conhecimentos culturais. 
 
Relativamente aos conhecimentos culturais, estes dados vêm confirmar o que já 
constatámos anteriormente. Apenas dois aprendentes referiram que estas atividades lhes 
permitiram aumentar o seu conhecimento cultural em relação à Espanha: “Com esta 
atividade, adquiri mais conhecimentos, em relação à cultura espanhola e costumes” (A.11); 
“Fiquei a saber um pouco mais da cultura espanhola.”( A. 27 ). Só dois dos nossos alunos 
já são capazes de perceber a relação existente entre a língua e a cultura, já é um passo 
importante, mas não tão importante como o patamar que atingiram os sete alunos que 
formularam respostas que revelam uma certa sensibilidade para a interculturalidade, como 






2.5.4 Os conhecimentos interculturais 
 
No que concerne a aquisição de conhecimentos interculturais, é de frisar que A.1, 
A.3, A.5, A.11, A.15, A.25 e A.26 já se encontram numa fase de consciencialização 
intercultural das diferenças e semelhanças. De acordo com Jensen (1995), essa é uma fase 
essencial para desenvolver uma atitude de respeito pela cultura do outro: “Com esta 
experiência, aprendi o que há de comum e de diferente entre as culturas espanhola e 
portuguesa.” (A.3) 
 
2.6. Perceção das causas das semelhanças e diferenças entre as expressões 
idiomáticas portuguesas e espanholas. 
  
Confrontar os nossos alunos com expressões idiomáticas, em que, na realidade, 
existem muitas parecenças, mas também muitas diferenças com as da língua materna, foi a 
forma que escolhemos para despertar a sua consciência intercultural. Alguns alunos 
ficaram sensibilizados para a questão ao realizar as atividades que lhes foram propostas, 
uma vez que estas lhes exigiam um trabalho de comparação entre essa realidade nos dois 
países. Porém, o nosso objetivo era desenvolver essa consciência na maioria dos alunos, 
logo, aquando da realização do questionário, pedimos-lhes que refletissem sobre o porquê 
de algumas expressões serem parecidas e outras diferentes. Esta foi sem dúvida a pergunta 
que os alunos acharam mais difícil e que tiveram mais relutância em responder, pois 
exigia-lhes uma grande reflexão. Contudo, era o fruto dessa reflexão que estava no centro 
do nosso trabalho.  
Esta categoria foi dividida em duas subcategorias: as semelhanças e as diferenças. 
Posteriormente, as semelhanças foram organizadas em três categorias: os motivos 
linguísticos, os motivos culturais e os motivos geográficos. Curiosamente, os motivos 
evocados para as diferenças foram os mesmos, pelo que se dividiu pelas mesmas 








2.6.1 As semelhanças 
 





Gráfico 6 – Perceção das causas das semelhanças 
 
 2.6.1.1 Motivos linguísticos 
 
Dentro dos motivos linguísticos, existem várias tomadas de posição. Um 
informante defende uma posição completamente etnocêntrica ao afirmar que: “talvez 
porque algumas das expressões provêm do português, por isso são parecidas” (A.10). 
Segundo este aluno, as expressões espanholas que são parecidas com as portuguesas são-
no porque a língua portuguesa teria emprestado esses termos à língua espanhola. Vejamos 
este ponto de vista que parte do eu. Poderia perfeitamente ter passado do espanhol para o 
português, mas não, o seu ponto de referência é o seu mundo.  
Outro aluno alega que a semelhança se deve ao significado da expressão: como 
querem dizer a mesma coisa, as palavras que foram utilizadas foram as mesmas: “As 
expressões idiomáticas são muito parecidas pois o objetivo e conclusão são iguais” (A.12). 
Para ele, o mundo é visto por todos da mesma forma, pelo que só existe um modo de dizer 
as coisas, ainda que seja por palavras diferentes, por ser tratar de línguas diferentes. 
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Os outros três alunos que  referiram motivos linguísticos associam as semelhanças 
entre as expressões idiomáticas à proximidade do português e do espanhol. Como são 
línguas próximas, as expressões idiomáticas que usam devem ser parecidas: “São parecidas 
devido as palavras usadas em espanhol para exprimir as palavras mencionadas ser 
parecidas.”  (A.14);  “São iguais porque a tradução dá igual.” (A.17). 
Ao invocarem um motivo meramente linguístico, estes alunos revelam desconhecer 
que as expressões idiomáticas têm uma grande carga cultural. O que poderia ser verdade 
para uma palavra isolada, mas não se aplica neste caso. 
 
2.6.1.2 Motivos culturais 
 
As maioria dos alunos referiu um motivo cultural para justificar as semelhança 
entre as E.I’s. Devido ao trabalho realizado durante o projeto, oito alunos atribuem a causa 
de origem da expressão idiomática a este motivo. De facto, durante a sua pesquisa, tiveram 
a oportunidade de constatar que muitas delas têm uma origem comum em factos históricos 
ou culturais: “[…] expressões provenientes da mesma origem sejam parecidas uma com as 
outras apesar da língua em que está escrito” (A.16) 
Dez alunos referem, por sua vez, que essa semelhança, se deve às semelhanças culturais 
existentes entre os dois países. Assim, a partilha de uma mesma religião católica por 
grande parte da população foi um dos motivos evocados (A.19; A.21): “Algumas 
expressões idiomáticas são iguais em português e em espanhol porque ambos países têm 
religião cristã e influencia a maneira de interpretar as coisas” (A.19.) Outros (A.4; A.11; 
A.20; A.21; A.22; A.24; A.25) dizem que é por Portugal e Espanha terem realidades 
culturais próximas: “Algumas expressões idiomáticas em espanhol são iguais em português 
porque talvez sejam as expressões que mais se identificam nos dois países” (A.21.). 
 Três alunos (A.11; A.22; A.26) apontam ainda um passado histórico comum aos dois 
povos: “Na minha opinião, algumas expressões são iguais porque no passado Portugal e 
Espanha eram apenas um povo; assim tinham os mesmos costumes e tradições daí 







 2.6.1.3 Motivos geográficos. 
 
 Quanto aos motivos geográficos, dois alunos (A.1; A.27) afirmam que as 
semelhanças entre as E.I’s se prendem com a proximidade geográfica dos dois países. A.1 
defende que a expressão poderá ter sido criada na fronteira entre os dois países, assim, 
ambos a adotaram: “Eu penso que a razão da igualdade e/ou diferença entre as expressões 
em português e em castelhano pode-se justificar-se com o lugar de origem das mesmas. 
Como, por exemplo, poder haver expressões idiomáticas que surgiram na fronteira entre 
Portugal e Espanha e que hoje se utilizam com igualdade entre estes dois países de 
Península Ibérica”( A.1.). A.27 pensa que a semelhança se deve a um viajante que teria 
levado a expressão para o país vizinho: “Na minha opinião o facto de algumas expressões 
idiomáticas serem iguais em português e em espanhol é porque alguém pode ter ouvido, há 
muitos anos atrás, ou em Espanha ou em Portugal e ter divulgado para o seu país porque 
poderá ter achado interessante a expressão ou até mesmo o seu significado.” 
 
 Sabemos claramente que não foi apenas um, mas sim todos estes tipos de fatores 
que estão na origem das semelhanças. 
 
 Passamos então para as causas apontadas para as diferenças entre as E.I’s. 
 
  2.6.2 As diferenças 
 
 






2.6.2.1 Motivos linguísticos. 
 
 No que diz respeito aos motivos linguísticos, os segundos mais apontados pelos 
alunos, estes têm várias origens. A.2 alega que a diferença existente provém de uma falha 
do tradutor ao passar a expressão de uma língua para a outra: “[…] até mesmo das pessoas 
que traduzem”. De acordo com esta explicação, haveria apenas uma realidade expressa, 
que se adotaria em todas as línguas, sendo apenas necessário fazer uma tradução de língua 
para língua. Dois outros discentes (A.11; A.19) atribuem a diferença à evolução 
linguística: como as línguas evoluem de formas diferentes, as expressão vão-se 
diferenciando: “Mas também as línguas vão evoluindo […] daí algumas expressões não 
sejam iguais em português” (A.19.) 
Contudo, grande parte dos alunos que evocaram este motivo acredita que as expressões são 
diferentes porque as palavras que se usam são diferentes. (A.8; A.9; A.14; A.16, A.17; 
A.23). A.14. “[…] enquanto que quando as expressões são diferentes é devido às palavras 
em espanhol para dizer o mesmo que em português também são diferentes.” Nesta 
situação, os alunos limitaram-se à diferença formal, não tendo em conta o significado das 
expressões idiomáticas. 
 
 2.6.2.2 Motivos culturais 
 
 Tal como para justificar a semelhança, os motivos culturais são os mais alegados 
pelos alunos para explicar as diferenças entre as E.I’s.  
Novamente, o trabalho de pesquisa sobre a origem das expressões levou os alunos 
(A.6; A.8; A.13; A.17; A.26; A.27) a tornarem consciência que as expressões que mais 
diferem são as que têm uma origem diferente: “Penso que algumas expressões idiomáticas 
sejam diferentes em português e em espanhol e outras não pelo facto de as suas origens 
serem também distintas” ( A.6). 
Dez alunos (A.3; A.4; A.7, A.11; A.16; A.9; A.20; A.21; A.24; A.25) referiram as 
diferenças culturais explicitamente: “O motivo pelo qual existem delas diferentes remete-
nos para as diferenças culturais”( A.3). 
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 Algumas expressões só são percetíveis num determinado contexto cultural: “Por 
outro lado, todas as culturas e civilizações têm as suas próprias crenças e costumes e, por 
esse motivo, as expressões idiomáticas diferem tal como os seus significados” (A.4.) e 
 “Outras não, pois pode só fazer sentido no país de origem por causa de costumes e 
tradições”( A.11). 
  
Esta situação prende-se com o facto das E.I’s remeterem para realidades diferentes, 
como sublinha A.20: “As expressões idiomáticas são diferentes em português ou não 
porque as realidades são distintas em algumas realidades e parecidas noutras.” 
Temos aqui uma certa consciência de que a cultura molda a língua do povo que a 
utiliza. 
 
 2.6.2.3 Motivos geográficos. 
 
 Um aluno (A.5) fez referência a um motivo geográfico, a variação diatópica, para 
justificar as diferenças entre as E.I’s. Tal como a língua se modifica de região para região 
dentro de um país, o mesmo sucede entre os países: “Acho que algumas expressões não são 
iguais em português e em espanhol porque, tal como a língua e costumes, são coisas que 
variam de região para região.” 
 
2.6.2.4 Perceção do mundo 
  
Finalmente, um discente justificou a diferença pelo facto de nem todos os Homens 
interpretarem o mundo que os rodeia da mesma forma: “[…] diferentes interpretações do 
que nos rodeia, logo será diferente a expressão”( A.3.). Este aluno é o único que revela já 
ter atingido um patamar elevado da consciência intercultural e que se encontra num estado 
de etnorelativismo que lhe permite ter uma abertura de espírito superior aos restantes.  
 
 Tendo em conta os conhecimentos que os nossos alunos revelaram ter adquirido 
com a participação neste projeto, passaremos a apresentar a apreciação que fizeram sobre o 





2.7. Apreciação do projeto. 
 
 Para analisar esta última categoria, recolhemos as respostas dos alunos ao 
questionário que foi resolvido no final da implementação do projeto de forma a conhecer a 
sua opinião quanto à utilidade do mesmo e a sua satisfação. 
Começaremos por apresentar a sua opinião no que se refere à sua utilidade. 
 
2.7.1 Utilidade 
  A maior parte dos alunos referiu que o projeto serviu para aprender expressões 
idiomáticas: “Aprendi novas expressões idiomáticas” (A.12). Consideram, no geral, que o 
projeto lhes permitiu conhecer melhor a língua espanhola: “Pude melhorar o meu 
conhecimento com a língua espanhola.” (A.27)  
Alguns alunos referiram que este projeto foi útil para que aprendessem o que é uma 
expressão idiomática e fossem capazes de as reconhecer num texto: “Com esta atividade, 
aprendi o que eram expressões idiomáticas” (A.8). Neste caso, a atividade serviu para 
aumentar a competência plurilingue do aluno, dando-lhe a conhecer um conceito, 
expressão idiomática, que poderá transferir para a sua língua materna, mas também para 
todas as outras línguas que poderá vir a aprender, uma vez que esta é uma realidade 
linguística que existe nas diversas línguas.  
Um outro aluno apontou a capacidade que adquiriu de poder tornar o seu discurso 
mais vivo, mais perto do de um locutor nativo, ao usar expressões idiomáticas: “Aprendi 
expressões idiomáticas, assim já conheço frases que posso usar para dar mais ênfase a uma 
situação” (A.9). 
Além dos conhecimentos linguísticos, os alunos reconheceram que este projeto lhes 
permitiu alargar os seus conhecimentos culturais: “Com esta atividade adquiri mais 
conhecimentos, em relação à cultura espanhola e costumes” (A.11); “Fiquei a saber um 
pouco mais da cultura espanhola” (A.27). 
Mas o mais importante foi terem podido tomar consciência das semelhanças e das 
diferenças existentes entre as duas culturas através do estudo de expressões idiomáticas: 
“Com esta experiência aprendi o que há de comum e de diferente entre as culturas 
espanhola e portuguesa” (A.3). 
 83 
 
Uma outra utilidade que foi atribuída ao projeto foi, para alguns alunos, 
descobrirem que é possível aprender de uma forma lúdica: “Aprendi várias expressões 
idiomáticas e a divertir-me a trabalhar” (A.22). Estes alunos são os que se encontram um 
pouco mais desmotivados, por não saberem ainda muito bem o que pretendem para o seu 
futuro. Este projeto foi útil não só para eles verem que pode ser interessante aprender, mas 
também para nós, professores, para entender com que tipo de actividades conseguimos 
voltar a chamar a sua atenção e fazer com que participem ativamente nas tarefas propostas. 
 
Passaremos agora a tratar da subcategoria seguinte referente à satisfação ou 




Num primeiro momento, iremos analisar quais os aspetos que mais agradaram aos 
nossos alunos. Para tal, subdividimos esta subcategoria em duas outras. Veremos 
primeiramente os aspetos relativos aos métodos de aprendizagem e depois os referentes às 
atividades realizadas.  
No segundo momento, analisaremos os aspetos que os alunos apontaram como 
sendo menos positivos.  
Finalmente, apresentaremos as sugestões elaboradas pelos alunos para melhorar 
este projeto, quer de um ponto de vista metodológico, quer na realização de outras 
atividades. 
 
2.7.2.1 O que mais gostaram 
 
De um ponto de vista metodológico, dois alunos referiram ter apreciado o facto de 
grande parte das atividades ter sido realizada de forma colaborativa: “Nestas atividades, 
gostei do espírito de equipa visto que fizemos pares” (A.5); “Foi de trabalhar em grupos” 
(A.23). Esta é realmente uma estratégia simples, frequentemente utilizada e que os alunos 
apreciam. Porém, devo reconhecer que este ano letivo, não a tenho posto muito em prática, 
porque a turma é composta de 27 alunos e este tipo de trabalho gera sempre mais barulho. 
Uma vez que fui chamada à atenção pela direção por causa do barulho que estes alunos 
faziam, deixei de seguir esta prática. 
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Um outro aluno referiu ainda a interação aluno-aluno que, na realidade, se refere ao 
trabalho colaborativo que acabamos de mencionar: “Nesta atividade gostei muito da 
interação que tivemos com os nossos colegas” (A.11). 
 Outros três alunos apontaram como aspeto positivo a interação professora-alunos. 
Esta resposta foi uma surpresa para nós, pois está presente em todas as nossas aulas. 
Suspeitamos que estes alunos quiseram agradar a professora com a sua resposta:  “Nestas 
atividades agradou-me imenso a variedade de exercícios e a alegre forma de aprendizagem 
através da grande interação entre a professora e os alunos” (A.3). 
 Um aspeto também abordado foi o uso das novas tecnologias. Sendo esta uma 
geração da era digital, esperam mais do professor que leve para a sala o que é um objeto de 
seu dia a dia: o computador. Mas mais do que ver o professor a usar o computador, pois 
isso acontece todos os dias, uma vez que as salas estão equipadas com quadros interativos, 
querem ser eles próprio a manipulá-los: “A utilização de diversos meios informáticos 
também cativou imenso a realização desta atividade” (A.3). 
 O último aspeto que os alunos referiram relativamente aos métodos de 
aprendizagem foi a introdução da ludicidade e do divertimento. Esta estratégia utilizada 
pelos docentes para motivar os alunos nas suas aprendizagens é fundamental no processo 
de desenvolvimento de aprendizagens e no nível de envolvimento dos alunos nas tarefas 
propostas: “O que mais gostei foi o facto de podermos “aprender a brincar”, conseguir 
jogar com as várias expressões de forma divertida e também educativa” (A.15); “As 
atividades como a pesquisa e a banda desenhada foram interessantes já que aprendemos de 
uma forma lúdica e divertida” (A.20); “O que mais gostei foi de fazer a banda desenhada, 
porque acho que se aprendeu expressões idiomáticas de forma divertida” (A.21). 
 
 No que concerne as atividades que mais gostaram de realizar, o gráfico seguinte 




Gráfico 8 – Atividades que mais apreciaram 
 
Não restam dúvidas em relação à atividade que os alunos mais gostaram. A banda 
desenhada, que foi a última ativade do projeto, obteve mais êxito por vários motivos.          
Um dos principais é, sem dúvida, pelo aspeto lúdico que já referimos 
anteriormente. “O que mais gostei foi de fazer a banda desenhada, porque acho que se 
aprendeu expressões idiomáticas de forma divertida” (A.21). 
Um outro aluno indicou que, para além do aspeto lúdico, é também uma atividade 
que se adequa a faixa etária em que se encontram: “[…] as atividades propostas pela 
professora, tais como a banda desenhada, foram cativantes, porque, na nossa faixa etária, é 
algo muito engraçado para se realizar” (A.1). 
 Esta atividade também tem sucesso, porque foi realizada com o recurso das novas 
tecnologias. Os alunos não tiveram de desenhar os elementos, estes já se encontravam no 
programa e eles apenas tinham de fazer a seleção dos mesmos. Esta estratégia permitiu aos 
alunos que não sabem desenhar muito bem, não ficarem inibidos. Além do mais, esta 
proposta didática foi uma novidade para eles, já que nunca tinham trabalhado este tipo de 
atividade, nem com este programa. Daí esta ter tido tanta adesão: “Gostei muito de ter 
realizado a banda desenhada, porque foi uma nova maneira de motivar os alunos a 
aprender” (A.6); “De fazer a banda desenhada, porque gosto de mexer em computadores e 
achei interessante e agradável o programa que usámos para a fazer” (A.14). 
 
 Dois outros alunos afirmam ter gostado da banda desenhada pela complexidade de 
execução da tarefa. Ao longo das aulas de didática, tivemos a oportunidade de refletir 
sobre a complexidade das tarefas que são propostas a alunos lusófonos na aula de 
espanhol. Chegámos à conclusão que, de facto, essa complexidade é menor do que a 
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desejável e que alguns dos melhores alunos também o sentem e que gostariam de ir mais 
além:  “De fazer a banda desenhada, pois foi o mais complicado de fazer” (A.22). 
 
  O último aspeto referido para a banda desenhada foi a possibilidade que esta 
atividade lhes deu de poder utilizar a sua criatividade e imaginação. As atividades que 
costumamos implementar são demasiado controladas e deixam pouca margem à 
criatividade, no entanto ficamos a perceber que estas fazem falta aos nossos alunos: “O que 
mais me agradou ao explorar as expressões idiomáticas foi realizar a banda desenhada pois 
foi-nos dada a possibilidade de dar asas à imaginação” (A.4). 
 
 Quem apontou os diálogos como uma das atividades de maior interesse também 
alegou a facto de estes apelarem a criatividade e imaginação: “O que mais gostei foi a 
elaboração das bandas desenhadas e dos diálogos, porque são mais interativos e envolvem 
mais “cabeça”, mais originalidade da nossa parte” (A.18). 
 
 Dos três alunos que elegeram a pesquisa como atividade de que mais gostaram, 
dois justificam apontando para o conhecimento que passaram a ter e outro referiu-se ao 
aspeto lúdico da atividade, embora pensemos que se estaria a referir mais concretamente à 
banda desenhada, uma vez que mencionou as duas atividades juntas: “Nestas atividades o 
que mais gostei foi pesquisar novas expressões idiomáticas, pois alarguei o meu 
conhecimento e fiquei surpreendido com algumas e com o seu significado e origem” (A.8); 
“O que mais gostei nas atividades foi a pesquisa que nos foi pedida. Gostei de poder 
pesquisar à vontade sobre o tema e escolher as expressões idiomáticas que mais me 
cativaram” (A.26); “ As atividades como a pesquisa e a banda desenhada foram 
interessantes já que aprendemos de uma forma lúdica e divertida” (A.20). 
 
 Das respostas dos alunos ao que mais gostaram de fazer ao longo deste projeto, 
podemos, desde já, tecer algumas conclusões. Foram muitos os alunos que referiram a 
banda desenhada e o uso das novas tecnologias como aspetos positivos na realização das 
atividades. Não podemos continuar a fechar as janelas a estas novas ferramentas. O ensino 
está em plena “revolução” e temos de admitir este facto. Não quer isto dizer que vamos 
deixar de todo as práticas antigas, até porque vimos que alguns alunos acreditam que é com 
a interação professor-aluno que conseguem aprender melhor. Devemos, antes, aprender a 
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dosear o uso das nossas tecnologias para diversificar aquilo que se faz em sala de aula. 
Além disso, não nos podemos esquecer que nem todas as escolas estão equipadas da 
mesma forma e que temos de nos adaptar às condições que nos oferecem. Não podemos 
esquecer também que nem todos têm o mesmo acesso a essas tecnologias e basear o nosso 
ensino somente nelas seria, de certa forma, discriminar alguns alunos. Acreditamos que o 
bom senso deve prevalecer.  
Com as respostas dos alunos também percebemos que é necessário dar mais espaço à 
criatividade e à imaginação nas nossas aulas, assim como proporcionar mais oportunidade 
de trabalho colaborativo.   
 Vejamos agora quais foram os aspetos que os alunos menos apreciaram. 
 
 2.7.2 O que menos gostaram 
 
  Nesta subcategoria, os alunos apontaram apenas atividades e não questões 
metodológicas. O gráfico seguinte mostra-nos quais as atividades que menos apreciaram. 
 
 
Gráfico 9 – Atividades que menos apreciaram 
 
 Como podemos ver, o trabalho de pesquisa que os alunos tiveram de realizar, de 
forma a descobrir novas expressões idiomáticas, procurar o seu significado, a sua origem e 
associar as expressões idiomáticas às expressões equivalentes, foi a atividade de que 
menos gostaram. Porém, esta é a atividade que mais nos interessava para despertar neles 
uma sensibilização à consciência intercultural.  
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 Quase todos os alunos apontaram esta atividade como a que menos lhes agradou 
pela dificuldade que tiveram em encontrar a informação sobre a origem das expressões 
idiomáticas: “O que menos me agradou foi o facto de a pesquisa relativamente à origem 
das expressões ter sido difícil devido à falta de informação disponibilizada na internet” 
(A.3); “O momento menos bom deste desafio foi a dificuldade em encontrar a origem das 
expressões idiomáticas pois na internet o assunto é tratado de forma vaga” (A.4). 
 É óbvio que antes de pedir aos alunos que realizassem este trabalho, tínhamos 
previamente feito uma pesquisa e verificámos que a informação estava disponível. Os 
alunos revelaram não saberem como realizar pesquisa para obter informação numa língua 
estrangeira. Da observação direta, verificámos que a principal lacuna reside na seleção das 
palavras-chave para encontrar a informação necessária. Passámos pelos diversos grupos de 
forma a ajudá-los, mas ainda assim os alunos continuaram com algumas dificuldades. 
Inicialmente, tínhamos pensado em entregar um guião de pesquisa que elaborámos. 
Contudo, quando pensámos melhor na forma de implementar o projeto, optámos por não 
entregar o guião para aumentar o nível do desafio desta atividade, uma vez que se tratava 
de alunos do ensino secundário. Se tivéssemos que repetir a atividade, continuaríamos a 
não dar o guião, mas realizaríamos uma atividade preliminar no início da aula sobre a 
melhor forma de conseguir a informação que se pretende em pesquisas on-line.  
 Um aluno que não teve dificuldade em encontrar a informação, não gostou desta 
atividade por tê-la realizado rapidamente e ter de esperar pelos outros. Esta resposta 
confirma que o problema não estava no acesso à informação, mas sim na capacidade de 
pesquisa dos alunos: “O que eu menos gostei de fazer foi de procurar as expressões 
idiomáticas porque acabei muito rápido e tive de esperar pelos outros” (A.10). 
 Outro aluno alega não ter gostado desta atividade mas por um problema técnico que 
nos era alheio: a lentidão do computador: “Não gostei muito de ter de esperar pelo tempo 
de resposta do computador porque era lento” (A.12). 
 
 Relativamente às outras atividades, seis alunos afirmaram não terem gostado da 
primeira atividade que realizámos no âmbito do projeto. Esta atividade foi criada por nós 
para realizar a ponte entre a matéria do programa que estava a ser lecionada e a introdução 
do nosso projeto. O manual tinha um exercício em que os alunos tinham de conjugar o 
verbo no pretérito perfecto e associar a ação à imagem. A partir dessas frases soltas, 
criámos um texto no qual fomos introduzindo expressões idiomáticas para que os alunos as 
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identificassem. A principal razão pela qual os alunos não gostaram desta atividade foi pela 
dificuldade que tiveram em realizar os que lhes era pedido: “Não gostei quando li 
expressões em espanhol e não percebi, embora tenha seguidamente considerado 
interessante a comparação feita com expressões portuguesas e a descoberta do significado” 
(A.1); “O primeiro exercício de analisar o texto, porque conhecia poucas no início e não 
sabia muito bem como fazer” (A.14). 
 
Aquando da elaboração do nosso quadro teórico, vários autores tinham alertado 
para a dificuldade de identificar as expressões idiomáticas, o que constitui a principal 
dificuldade no ensino dessas expressões. Penadéz Martinez (1999) propunha uma aula 
teórica em que seriam expostas de forma explícita as características das expressões 
idiomáticas. Não iríamos tanto por essa caminho, mas sim por uma maior articulação entre 
a aula de espanhol e a aula de língua portuguesa, em que o professor de língua materna 
faria uma exposição de expressões idiomáticas portuguesas para que os alunos pudessem 
transpor esse conhecimento para a língua estrangeira. Quando pensámos nesta atividade, 
partimos do pressuposto errado que eles já tinham esse conhecimento em língua materna. 
 
Um outro aluno afirmou não ter gostado desta atividade por não apresentar nenhum 
desafio intelectual: “O que menos gostei foi o texto sobre o dia-a-dia de Amparo, apesar de 
ter achado interessante, mas gostei menos porque não tenho que pensar tanto” (A.18). 
 
 Relativamente às apresentações orais que os alunos realizaram, quer relativamente 
às expressões que pesquisaram, quer à banda desenhada realizada, quatro alunos disseram 
que não gostaram desta atividade, mas por diferentes motivos. Dois deles foi por não se 
sentirem à vontade para se exprimir oralmente em espanhol: “Apresentar expressões 
idiomáticas oralmente porque não gosto de apresentações orais nem me sinto à vontade” 
(A.13). Um outro aluno achou que as bandas desenhadas deveriam ser mais extensas: “Não 
gostei tanto da parte das apresentações orais à turma porque as BD eram pequenas” (A.19). 
Finalmente, um alegou não ter gostado por não achar esta atividade interessante: 
“Apresentações, muito secante” (A.17). 
 Dois alunos afirmaram terem gostado de todas as atividades do projeto: “Eu gostei 
de tudo, porque estavam muito boas” (A.24); “Nesta atividade não houve nada de que não 




 De uma forma geral, podemos concluir que as atividades que os alunos menos 
gostaram foram aquelas em que tiveram mais dificuldades na execução. Podemos notar 
que, se, para alguns alunos, o desafio é um motor que os faz avançar, para outros aparece 
como um obstáculo.  
 
Para finalizar, iremos abordar as sugestões dos nossos alunos para melhorar o 
projeto. 
 
 2.7.3.Sugestões para melhorar o projeto 
 
 No final das atividades, pedimos aos nossos alunos que apontassem sugestões para 
que melhorássemos o projeto.  
 
 A principal sugestão dos alunos prende-se com a utilização de um outro programa 
para a realização da banda desenhada. Embora tenham gostado da atividade, acharam que 
o programa oferecia poucas opções de escolha para o cenário ou as personagens: “As 
atividades em si foram muito bem programadas, o que proporcionou uma agradável 
experiência na sua realização. Apenas me desiludiu o facto de o programa usado para 
realizar a BD disponibilizar poucas opções” (A.3); “Acho que o programa devia ter mais 
acessórios para nós utilizarmos enquanto estávamos a construir a BD” (A.17). 
 Foi explicado aos alunos que a escolha deste programa se deve à sua gratuidade. 
Tínhamos pesquisado outro, mas tinha um custo de adesão que não pode ser suportado pela 
escola. 
 Um outro pedido dos alunos refere-se à realização mais frequente deste tipo de 
atividades: “Fazê-las mais frequentemente para motivar os alunos para a disciplina” 
(A.13); “Ter de fazer mais atividades como estas” (A.16). 
 
 Outra sugestão que vai no mesmo sentido está relacionada com uma maior 
frequência de uso das novas tecnologias: “Podermos utilizar mais as novas tecnologias, 




 Quando alguns apelam a um uso maior das novas tecnologias, outros reclamam os 
métodos tradicionais de pesquisa: “Para melhorar esta atividade sugeria que nos 
disponibilizassem livros para facilitar a procura da origem e significado das expressões” 
(A.25). 
 Voltamos à dualidade com que se confronta os professores de hoje em dia no que 
concerne o uso das novas tecnologias.  
 Optámos por realizar um dicionário de expressões idiomáticas digital que se 
encontra na plataforma do moodle da nossa disciplina, mas alguns alunos reclamam um 
suporte mais tradicional: “Acho que só se poderia fazer uma cartolina com as expressões 
todas, pois já trabalhamos muito o tema e foi bem exercido” (A.27). 
 Alguns alunos ainda não se sentem preparados para uma era totalmente digital. 
 
 Um outro aluno pensa que teria precisado de mais tempo para realizar as 
atividades: “Nestas atividades deveríamos ter mais tempo para nos podermos organizar e 
organizar o nosso trabalho” (A.5). 
Pensamos que o tempo disponibilizado para a realização das atividades foi o 
necessário, porque apenas um aluno apresenta esta sugestão. Além disso, através da 
observação direta, verificámos que os alunos conseguiram realizar as atividades no tempo 
previsto. 
 
 Finalmente, um aluno sugeriu que se pusesse uma música de fundo enquanto 
trabalham: “Pôr uma música de fundo para descontrair o ambiente” (A.18). 
 
 Destas sugestões metodológicas, iremos reter o desejo dos alunos de realizar com 
maior frequência este tipo de atividade, que é a sugestão que surge com mais unanimidade. 
Estando já perto o final do ano letivo, aproveitaremos esta sugestão para o próximo ano. 
 
 Os nossos alunos fizeram algumas propostas muito interessantes de outras 
atividades que poderíamos desenvolver. Quatro alunos fizeram uma proposta relacionada 
com um contacto mais prolongado com as expressões idiomáticos em contexto real. Assim, 
um aluno sugeriu que visionássemos um filme onde surgiriam estas expressões: “A 




 Um outro aluno sugeriu que organizássemos uma palestra com um nativo para que 
explique os contextos de uso das expressões: “Para melhorar estas atividades poderia ser 
organizada uma espécie de “palestra” com uma pessoa espanhola que conhecesse as 
expressões e que as contextualizasse no quotidiano para um melhor entendimento por parte 
dos alunos” (A.26). 
 Outros alunos manifestaram o desejo de realizar mais atividades lúdicas, como a 
realização de vários jogos sobre expressões idiomáticas: “Fazer um concurso onde haveria 
equipas e a professora arranjava várias expressões idiomáticas em espanhol e nós tínhamos 
de adivinhar a expressão equivalente em português” (A.8); “Mais alguns jogos para 
fazermos na aula embora não houvesse tempo para isso” (A.24). Alguns alunos têm 
consciência que o não realizar mais atividades lúdicas na sala prende-se com a gestão de 
um programa que deixa pouca margem para essas práticas. 
 Alguns teriam gostado de estar mais envolvidos ainda na realização das atividades, 
substituindo a realização da banda desenhada por um teatro ou um vídeo: “Deveríamos ter 
interagido com a BD, como por exemplo fazendo um teatro com as expressões idiomáticas 
ou algo parecido” (A.11); “Gostei da ideia da banda desenhada, mas acho que seria mais 
divertido sermos nós a fazer, por exemplo um vídeo com todas as falas da BD e apresentá-
lo na aula, era uma boa forma de fixarmos melhor as expressões idiomáticas” (A.21). Por 
já termos realizado estes tipos de atividades em aulas de línguas estrangeiras, com turmas 
com muito menos alunos, sabemos de antemão que a preparação é muito demorada e 
devido a constrangimento ligados ao cumprimento do programa, não poderíamos tê-las 
realizado. 
 Um aluno sugeriu ainda que divulgássemos o trabalho realizado através da criação 
de uma página web. Embora fosse muito interessante, a exequibilidade desta atividade não 
seria possível pelos constrangimentos acima referidos: “Podíamos criar uma página na 
internet e colocar lá as expressões (pois existem muitas na internet mas não estão certas) ” 
(A.9). 
 
 Finalmente, quatro alunos não apresentaram sugestões por pensar que as atividades 
desenvolvidas estavam bem: “Não há nada a melhorar, está tudo perfeito” (A.22); “Não 
tenho nenhuma sugestão a dar porque penso que esta é uma maneira interessante de se 




 As sugestões que nos foram dadas são, em grande parte, muito interessantes. Vimos 
através delas o envolvimento que os alunos tiveram neste projeto e que alguns desejariam 
que fosse ainda maior. Certos discentes manifestaram o seu desejo de adquirir ainda mais 
conhecimentos sobre o tema do projeto. Outros revelaram a necessidade de mostrar o 
trabalho que realizaram. A partir daqui podemos concluir que os alunos aderiram em massa 
a este projeto e que a sua realização proporcionou aulas diferentes e estimulantes que todos 
nós gostaríamos de repetir.  
  
 Após termos apresentado, analisado e interpretado os dados recolhidos através dos 
diversos instrumentos, passaremos a apresentar no próximo capítulo as conclusões finais 
do nosso projeto de investigação-ação de forma a responder às perguntas de investigação 



































































O desenvolvimento desta investigação teve como principal objetivo compreender 
de que forma a abordagem das expressões idiomáticas nas aulas de espanhol LE pode 
contribuir para o desenvolvimento da competência intercultural nos alunos, no que diz 
respeito à dimensão cognitiva. 
O presente trabalho iniciou-se com uma abordagem do conceito de cultura e o seu 
percurso metodológico em didática das LE, passando por questões relacionadas com o 
conceito de competência comunicativa plurilingue e intercultural, no sentido de nos levar a 
pensar quanto as questões culturais são essenciais para comunicar com o Outro. 
De facto, mais do que problemas linguísticos, ao interagir na língua do Outro, são 
os problemas de ordem cultural que estão na base de muitos desentendimentos. Cabe-nos a 
nós, professores, formar os nossos alunos para que sejam capazes de ter um espírito de 
abertura que lhes permita aceitar e gerir as diferenças na comunicação intercultural. 
Contudo, Ladmiral e Lipiansky (1989) referem as dificuldades com que nos vamos deparar 
na implementação desse processo: “Este tipo de encontro [encontro intercultural] suscita 
nos participantes dois movimentos: de um lado, um procedimento de abertura, um desejo 
de contacto com as pessoas que têm uma outra identidade; de outro, um sentimento de 
insegurança devido ao confronto com essa identidade diferente” (p152) 
Ao longo da análise dos resultados da nossa investigação, desenvolvida nas aulas 
da turma de espanhol do 10ºano, foi notória esta ambivalência no contacto com as E.I’s: 
junto ao desejo sincero de descoberta do novo, os alunos revelaram uma certa dificuldade 
em se desviar do seu próprio universo “seguro”. Esta atitude esteve presente nos vários 
momentos de implementação do projeto, desde logo quanto tiveram de escolher E.I’s para 
elaborar um dicionário. Recordamos como as expressões selecionadas se repartiam, quase 
de forma igualitária, entre as expressões de nível 1, que proporcionam segurança, e as de 
nível 3, que revelam o seu desejo de descobrir algo de novo. Seja como for, é importante 
que a escola proporcione momentos de confronto com a cultura do Outro em aulas de LE, 
porque esse confronto, acompanhado por um momento de reflexão, ajuda os alunos a 
desenvolver uma atitude mais positiva em relação ao Outro. Temos de ter consciência que 
a sociedade portuguesa, e sobretudo no mundo rural em que implementámos o projeto, 
proporciona pouco contacto com a diversidade cultural. Os média portugueses também são 
muito pouco abertos à diversidade. É óbvio que com o desenvolvimento da Internet, os 
nossos alunos contactam com outras realidades, mas veem-nas sem o filtro de um 
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mediador, o professor, que lhes ajudaria a ver as coisas numa outra perspetiva e não com 
os preconceitos que a sociedade lhe incute desde a infância.  
Na escola de hoje, um dos grandes papéis do professor de línguas reside 
precisamente na desmontagem de preconceitos e representações que os alunos têm, tendo 
em vista a construção de um espírito de abertura e de aceitação que lhes permita não só 
conhecer melhor o Outro, como também conhecer-se melhor a si mesmo.  
De acordo com Miranda (2001), o professor hoje “necessita antes de mais ter um 
conhecimento sólido da matéria que se propõe ensinar, de modo a poder transmitir 
imagens, perspetivas e pontos de vista que desmistifiquem estereótipos e preconceitos e 
promovam a liberdade e a valorização das diferenças culturais convergentes no espaço-
aula ou na escola”( in Bizarro e Braga, 2004: 59). 
 
Só conhecendo muito bem a cultura do Outro é que o professor será capaz de 
desmontar o estereótipo e repor a realidade. Mas, para além dos saberes, o professor que 
pretende responder ao desafio intercultural também deve ter um conjunto de atitudes, de 
forma a tornar-se um “agente de ensino, pensante e atuante, mediador cultural por 
excelência, que congregue em si, para além de uma sólida competência pedagógica (…), 
uma atitude positiva de relacionamento inter-racial, intercultural, intersocial, uma 
consciência refletida da sua própria identificação cultural e um conhecimento adequado do 
modo de interagir com a Diferença (…).” ( ibidem). 
 
Antes de tornar os seus alunos mediadores interculturais (Byram, 1997), o professor 
deve ser ele próprio a assumir esse papel para servir de exemplo. Assim, é óbvio que ele 
próprio deve assumir atitudes de respeito e aceitação da cultura do Outro. Não pensamos 
que seja possível que qualquer professor assuma este papel. É preciso que seja alguém que 
já tenha contactado com outras culturas através de viagens ou por ter vivido no estrangeiro. 
Por nos encontrarmos nesta segunda situação, estamos mais predispostos para ver a 
diferença entre os que assumem apenas este discurso e quem, pelas suas atitudes, revele 
efetivamente uma competência intercultural. O facto de termos sido, em idade muito 
jovem, confrontada com o racismo fez com que cedo tivemos de refletir sobre a nossa 
identidade cultural e perceber de que forma esta era diferente da do Outro. Mas também 
contribuiu para aprendermos a interagir com a diferença. Esta experiência de vida fez com 
que hoje tenhamos uma abertura de espírito que muitas vezes choque os nossos alunos, 
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provocando neles incompreensão, como também as tomadas de posição deles provocaram 
em nós incompreensão. É através do diálogo que suscitam esses choques que esperamos 
estar a contribuir para mudar as suas mentalidades e tornarem-se pessoas mais abertas. Este 
era o nosso grande desafio. 
Para responder, então, à nossa pergunta de investigação: de que forma a abordagem 
das expressões idiomáticas pode contribuir para o desenvolvimento da competência 
intercultural, no que diz respeito à dimensão cognitiva, à luz do projeto que foi 
desenvolvido e dos resultados obtidos, podemos dizer que os trabalhos realizados 
permitiram a uma parte dos nossos alunos ficarem a saber o que eram E.I’s em português  
através do estudo das E.I’s em espanhol. No que diz respeito à competência intercultural, 
este ponto permite-nos afirmar que ficaram a conhecer melhor a sua língua e cultura 
maternas através do confronto com o espanhol. De notar também, que muitos alunos 
referiram ter aprendido novas E.I’s em português.  
Da análise comparativa entre as E.I’s, os alunos tiveram a oportunidade de verificar 
as semelhanças e as diferenças entre as realidades culturais nas duas línguas. Ora, de 
acordo com Meyer (1991), no nível intercultural, o aprendente estabelece comparações 
entre a sua cultura e a do Outro, sendo capaz de identificar as semelhanças e as diferenças 
entre ambas e explicar as diferenças culturais. Ao elaborar o dicionário de E.I’s, os alunos 
tiveram a oportunidade de identificar as semelhanças e as diferenças nas duas línguas, 
como também tiveram que explicar a existência de semelhanças e de diferenças através de 
uma pergunta do questionário. Este último instrumento proporcionou-lhes um momento de 
reflexão que poderá levá-los a evoluir nas suas atitudes.  
Acreditamos que as E.I’s são uma forma interessante da abordar esta problemática, 
porque permite-nos fazê-lo através da realização de atividades lúdicas que são do agrado 
dos alunos e que os mantêm assim motivados e envolvidos na realização do projeto. 
 
Limitações do projeto 
  
 A principal limitação do nosso projeto de investigação-ação prende-se com as 
condições em que foram implementadas as sessões. O facto de ter de inserir o projeto 
numa planificação anual que já estava definida há seis meses pelo grupo de espanhol fez 
com que este não surgisse no momento mais adequado à sua implementação. Uma outra 
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unidade temática teria sido mais propícia à abordagem deste tema, nomeadamente a 
unidade onde era abordado o tema do corpo humano que foi lecionada no início do ano 
letivo. De facto, as expressões idiomáticas costumam estar associadas a certo campos 
temáticos e nas unidades que nos faltavam abordar, apenas a última: España y Portugal, 
¿Cómo nos vemos?, estaria mais de acordo com este projecto, mas, estando esta prevista 
para o final do mês de maio, não nos teria permitido entregar o relatório nos prazos que nos 
tínhamos proposto cumprir. Tivemos, por isso, que forçar um pouco a implementação do 
projeto.  
  
Uma outra limitação deve-se ao escasso tempo disponível para implementar o 
projeto. Este teve apenas a duração de quatro blocos de 90 min. Não podíamos exceder 
este tempo para não nos atrasarmos na planificação anual da escola, mas estamos 
plenamente conscientes que este não era o suficiente para que os alunos pudessem ficar 
sensibilizados para a competência intercultural. Se tivéssemos que voltar a realizar o 
projeto, tê-lo-íamos repartido em várias atividades a desenvolver ao longo do ano. De 
facto, teríamos tido mais tempo para aperfeiçoar o dicionário de E.I’s, que era a principal 
atividade do nosso projeto e a que necessitava de mais trabalho e os alunos não tiveram 
efetivamente tempo para tal.  
 
Apesar destas limitações, de uma forma geral, pensamos ter atingido os objetivos a 
que nos propusemos no início do nosso projeto, conseguindo dar resposta à nossa questão. 
Com este estudo, ficou reforçada a ideia que o papel do professor é formar pessoas, 
pessoas que sejam capazes de se inserir na sociedade atual, mas sobretudo em qualquer 
parte do nosso planeta. 
  
   Perspetivas para o futuro 
 Ao terminar este relatório de estágio estamos plenamente conscientes de que este 
não é o final do percurso, mas sim o início. Todo este trabalho de reflexão permitiu-nos 
repensar a nossa profissão de professores de Língua Estrangeira. Esperamos renovar a 
nossa prática letiva à luz dos novos conhecimentos que adquirimos com este trabalho. 
Teremos de aproveitar a nossa experiência de vida, para trabalhar a competência 
intercultural de forma sistemática. Assim, teremos de fazer uso da nossa própria 
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competência intercultural, que possuíamos, mas da qual desconhecíamos o nome, para 
interpretar algumas das reações dos nossos alunos, de forma a conhecê-los melhor e 
entender qual a melhor forma de abordar esta questão com eles. Além do mais, teremos 
também de repensar a nossa introdução às aulas de Espanhol para começar por 
desconstruir mitos e representações, de forma a começar sobre boas bases. Teremos 
também de aproveitar as ferramentas que nos são propostas para abordar estas questões. 
Estamos cientes de que não vamos conseguir alcançar todos estes novos objetivos de uma 
só vez, mas esperamos, com o tempo, vir a melhorar a nossa prática docente.  
Perante a rapidez da evolução dos conhecimentos em Didática da Língua, também 
tomámos consciência de que será necessário estarmos mais atentos às novas teorias que 
vão surgindo, tendo, para isso, que estarmos sempre em formação contínua, nunca 
abandonando a nossa posição de professor-investigador. Mas sobretudo, não podemos 
deixar de partilhar os novos conhecimentos que adquirimos com os nossos colegas da 
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ANEXO 1: página 104 do manual de espanhol, 10ºano iniciação, Tres pasos 10ºano, Porto 
editora 





































































"A caballo regalado no se le mira el colmillo". 
 
Significado de la expresión: Esto significa que si tenemos algo de regalo / no debemos 
hacer ninguna crítica, diciendo que no nos gusta o que no se ha recibido muy bien. 
Origen: En general, los mozos de cuadra de los caballos ver sus dientes para evaluar su 
estado (edad, salud, etc ...). Entonces se dice que un Cabalo o saludable no cuando se 
examinan los dientes. 
Expresión equivalente en portugués:"A cavalo presenteado não se olha o dente". 
 
“a cantar las cuarenta”: 
Origen: Expresión tomada de juegos de cartas españoles, particularmente, del 
denominado tute o tute cabrero. En este entretenimiento de mesa, los jugadores cantan 
a viva voz las 40, para anunciar que han logrado juntar el caballo y el rey del palo que 
otorga el triunfo en la mano, sumando, de tal forma, 40 puntos. En la jerga popular se 
utiliza cuando una persona expone su postura, de manera vehemente, ante una situación 
que se ha tornado límite. Apunta a decirle a alguien lo que uno piensa, cuando el 
contenido de lo expresado puede resultar duro u ofensivo. 





A fin de cuentas. 
Significado de la expresión: Al final de las cuentas hay un resumen, una conclusión de 
cómo estamos, decir lo de a fin de cuentas, es sinónimo de decir: resumiendo, como 





Allá va Sancho con su rocín 
Significado de la expresión: Se usa esta frase para zaherir a dos personas que van 
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siempre juntas. Ahí lo tienes, con la novia siempre pegada a él, que no lo suelta ni un 
segundo. 
Origen: Pudiera parecer que el dicho es alusivo a Sancho Panza y que, por tanto, se 
origina en El Quijote, pero ya está documentado, con la forma Fallado ha Sancho su 
rocino, en los Refranes que dicen las viejas tras el fuego del Marqués de Santillana 
(1398-1458). Sancho era uno de los nombres paradigmáticos de la gente sencilla, de 
campo.  
Expresión equivalente en portugués: Ali vai o Rock e a amiga. 
 
 
Alucinar en colores: 
Significado de la expresión: Sorprenderse con algo. 
Origen: Es una expresión propia del lenguaje juvenil y esta claramente relacionada con el 
efecto que producen algunas drogas, en especial las substancias psicotrópico. 




" Dar la note." 
Significado de la expresión: Llamar la atención de manera negativa. 
Origen: se usa para catalogar a los cantantes según su mayor o menor 
capacitación para el ejercicio del canto. 
Expresión equivalente en portugués: " cair em saco roto ." 
 
“Devolver la pelota” 
Significado de la expresión: responder de la misma manera. 
 
“Dormir a pierna suelta” 
Significado de la expresión: Dormir tranquilo. 
Origen: Esta expresión viene de la cárcel, donde los prisioneros eran encadenados por 
tobillos a cada una otras bolas o de hierro. 












“Echarle el muerto a otro” 
Significado de la expresión: "Deixar o morto a outro" 
 
Origen: En la Edad Media, cuando aparecía un cadáver cuya muerte se suponía 
violenta, y se desconocía al autor de los hechos, el pueblo donde aparecía debía pagar 
una multa o colonia, por lo que trasladaban el "fiambre" a otro término para librarse de la 
misma. 
 
Expresión equivalente en português: Sacudir a água do capote 
 
 
“El dinero es la raíz de todos los males” 
Significado de la expresión: El dinero es la raíz de todos los males quiere decir que el 
dinero causa muchos problemas.  
 
Origen: Tiene origen en la Biblia, 1 Timoteo (6:9). 
 





“En un abrir y cerrar de ojos” 
Significado de la expresión: Pretende ilustrar un acontecimiento de muy corta duración 
Origen: Se dice que alguien hizo o hará algo en un abrir y cerrar de ojos, para indicar 
que el hecho se consumó o se consumará de manera sumamente veloz, más allá del 
tiempo que en realidad se tarde. 




“Hablar por los codos” 
Significado de la expresión: Hablar mucho. 
Origen: Esta expresión viene del hecho de que algunas personas empujan a los otros 
con sus codos mientras hablan. 




Significado de la expresión: Dar los primeros pasos en una actividad. 
Origen: En la antigüedad, se aplicaba a los movimientos que el niño hacia para ponerse 
de pie cuando comenzaba a andar. De aqui proviene la expresión. 






“Jugar con dos barajas” 
Significado de la expresión: hacer doble juego 




"Las Paredes Oyen" 
Significado de la expresión: Teve como objetivo alertar sobre o perigo de ser ouvido por 
alguém indesejado. 
Origen: Teve origem na França 
Expresión equivalente en português: "As Paredes Têm Ouvidos" 
 
 
“Llorar como una Magdalena” 
Significado de la expresión: Llorar muchísimo.  
Origen: La expresión alude a María de Magdala, la adúltera a la que Cristo perdona sus 
pecados (Lucas, VII, 36-50). La referencia al llanto se debe a que la Magdalena fue una 
de las mujeres que acompañaron al Calvario a la Virgen María y presenciaron y lloraron 
la muerte de Cristo; o a que, como también se relata en el Evangelio, estaba llorando 
junto al sepulcro cuando Cristo se le apareció (Juan, XX, 11-14). Cuenta la leynda que la 
Magdalena continuó llorando sin parar hasta el fin de sus días. 
Expresión equivalente en portugués: Chorar como Maria Madalena 
 
M 
“Más vale tarde que nunca” 
Significado de la expresión: Más vale tarde que nunca significa que es preferible que 
hagamos algo después de lo previsto a que no lo hagamos nunca, ya que por lo menos 
lo habremos hecho. 
Origen: Espanha  







“Meter la pata” 
Significado de la expresión: cometer un error 
Origen: el origen de la frase puede derivar de cuando un animal metía una pata en la 
trampa de un cazador, había cometido un gran fallo.  





Significado de la expresión: Hablar mucho 




“No es el fin del mundo” 
Significado de la expresión: Frase útil para minimizar el valor o la gravedad que puede 
presentar una situación problemática 
Origen: De hecho se acepta que se trata de un conflicto, pero que tiene solución o, 
diretamente, que no merece demasiada atención. La frase, muy extendida en el 
hemisferio occidental, ha cobrado nuevas ínfulas al tenor de muchos acontecimientos y 
predicciones que señalan que, realmente, el fin del mundo está cercano. 







“Preguntando se llega a Roma” 
Significado de la expresión: Eso significa que alguien puede encontrar una 
manera, o simplemente una solución para resolver un problema, pedir a otras 
personas. 
Origen: En el momento del antiguo imperio romano todos los caminos conducen a 
Roma. Se acaba de ponerse en marcha y pedir, de esta manera fue fácil llegar a 
Roma. 











"Quedarse para vestir santos." 
Significado de la expresión: Ser de una sola. 
Origen: Esta frase se originó en España, en tiempos en los que aquellas mujeres que no 
conseguían casarse se entregaban de lleno a los menesteres religiosos. De tal forma, se 
podía ver frecuentemente a muchas solteronas realizando tareas en una iglesia, por falta 
de trabajos hogareños. Una de las faenas más habituales era la de vestir las imágenes 
de los santos que adornaban las instalaciones de los templos y de ahí la relación entre 
esta tarea y la soltería. 
Expresión equivalente en portugués: Ficar para tia. 
 
“Quien siembra vientos recoge tempestades” 
Significado de la expresión: Si se pone una mala semilla, el fruto obtenido será malo, 
seguro. 
Origen: proverbio de origen chino. 





“Rasgarse la barriga” 
Significado de la expresión:  No hacer nada  





“Sarna con gusto no pica” 
Significado de la expresión: Aunque no hace falta que nadie tenga ese problema en la 
piel para que usemos esta expresión, la sarna en la piel sería el equivalente a cualquier 
cosa molesta que nos pase en nuestra vida: tener que madrugar, tenerse que levantar 5 
veces en una noche, volar en un avión durante 10 horas seguidas… a cada uno le puede 
molestar una cosa distinta, pero en general todos los ejemplos anteriores son situaciones 
no suelen agradan a nadie. 









“Te Toca a Ti” 
Significado de la expresión: É a tua vez 
Origen: Literalmente significa "curvo-me perante ti"; a palavra provém do sânscrito 
namas, "curvar-se", "fazer uma saudação reverencial", e (te), "te". ... juntas, as palmas 
tocando-se e os dedos apontando para cima, no centro do peito. ... com significados 
complicados e poéticos que se ligam com as origens espirituais da palavra 
 
 
“Traer por la calle de la amargura” 
Significado de la expresión: hacer sufrir 
Origen: tiene relación con los itinerarios de las procesiones de Semana Santa o con los 
recorridos penitenciales de los cofrades, hacia el lugar donde se representa la Pasión de 
Jesus. La calle de la amargura es la que Cristo recorrio, cargado com la cruz, camino del 
Calvario. 






“Un leopardo no puede cambiar sus manchas” 
Significado de la expresión: Esta expresión quiere decir que una persona no pierde sus 
características.  
 
Origen: Tiene origen en la Biblia, Jeremias (13:23)  
 






























































































































ANEXO 8: DADOS ORGANIZADOS DE ACORDO COM AS CATEGORIAS DEFINIDAS 
 
 
- C.1.Níveis das expressões (Xatara, 2005 ) (Dicionário expressões idiomáticas): 
 
 C.1.1. nível 1: 
"A caballo regalado no se le mira el colmillo": “A cavalo presenteado não se olha o dente” (A.15; A.27) 
“A fin de cuentas”: “Afinal de contas”(A.10; A.14) 
“El dinero es la raíz de todos los males”: “O dinheiro é a raiz de todos os males” (A.1; A.20) 
“En un abrir y cerrar de ojos”: “Num abrir e fechar de olhos” (A.21; A.22) 
“Hablar por los codos”: “Falar pelos cotovelos” (A.4; A.13; A.24; A.26) 
“Llorar como una Magdalena”: “Chorar como Maria Madalena” (A.3;A.8) 
“Más vale tarde que nunca”: “Mais vale tarde do que nunca” (A.10;A.14) 
“No es el fin del mundo”: “Não é o fim do mundo” (A.21; A.22) 
“Quien siembra vientos recoge tempestades”: "Quem semeia ventos colhe tempestades” 
(A.2; A.5; A.9) 
 
 C.1.2. nível 2 
“Alucinar en colores”: “Alucinar” (A.16; A.19) 
“Las paredes oyen”: “As paredes têm ouvidos”. (A.4; A.13) 
“Meter la pata”: “Meter a pata na poça" (A.6; A.18) 
“Preguntando se llega a Roma”: “Quem tem boca vai a Roma”. (A.15, A.27) 




 C.1.3.nível 3 
“A cantar las cuarenta”: “Dizer o que lhe vai na alma” (A.7;.A.11) 
“Allá va Sancho con su rocín”: “Ali vai o Rock e a amiga” (A.3; A.8) 
“Devolver la pelota”: “Responder da mesma maneira” (A.17; A.25)  
“Dormir a pierna suelta”: “Dormir como uma pedra” (A.12; A.23) 
“Echarle el muerto a otro”: “Sacudir a água do capote” (A.24; A.26) 
“Jugar con dos barajas”: “Fazer jogo duplo” (A.10; A.14) 
“Quedarse para vestir santos”: “Ficar para tia” (A.7; A.11) 
“Sarna con gusto no pica”: “Quem corre por gosto não cansa” (A.2; A.5; A.9) 
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“Te Toca a Ti”: “É a tua vez” (A.17; A.25) 
 “Un leopardo no puede cambiar sus manchas”: “Pau que nasce torto, tarde ou nunca se 
endireita” (A.1; A.20) 
“Muñecas parlantes”: “Falar pelos cotovelos” (A.12; A.23) 
 
 C.1.4. nível 4  
“Hacer pinitos”: “Ser amador e não profissional em algo” (A.16; A.19) 
  
C.2. Motivos da escolha das expressões mais apelativas (pergunta 5 do questionário) 
 
Motivos Expressão 
C.2.1.Parecença com uma expressão portuguesa   “hablar por los codos”.  
A.1. Esta foi uma das expressões que mais me 
chamaram a atenção pois, para além de ter muitas 
parecenças com uma expressão existente em 
português […] 
 “me pones los cabellos en punta”.  
A.3. Esta expressão, para além de ser 
frequentemente usada, cativou-me por ser 
semelhante ao português. 
 “Perguntando se chega a Roma” 
A.27. porque ao ter lido esta expressão sabe-se 
logo o significado dela. 
 
 
C.2.2.Remete para a sua vivência   “hablar por los codos”.  
A.1. Esta foi uma das expressões que mais me 
chamaram a atenção […] fez-me lembrar de uma 
colega. 
 “ Más vale tarde que nunca” 
A.5. Gostei desta porque é uma expressão 
idiomática que se adequa a muitos dos jovens da 
nossa idade, porque muitas vezes aprendemos dos 
erros que fizemos. 
A.7. Esta foi a expressão que mais se enquadra a 
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mim e no meu estado de espírito neste momento. 
As coisas começam por um motivo e acabam da 
mesma forma. 
A.10. porque […] aplica-se a mim. 
A.12. pois encaixa-se de certa maneira na minha 
vida. 
 “quien siembra ventos recoge 
tempestades” 
A.9. pois é uma expressão que se usa muito na 
minha terra. 
 “a final de cuentas” 
A.14. porque é a que uso mais no dia a dia. 
 “No es el fin del mundo” 
A.22 pois eu, muitos dos meus problemas, acho 
que é o fim do mundo. 
 
C.2.3.Ser divertida   “quien siembra vientos recoge 
tempestades” 
A.2. porque é uma expressão que, para além de 
ser engraçada […] 
 “muñecas parlantes” 
A.6. considero-a […] divertida […] 
 “ me pones los cabellos de punta” 
A.8. é uma expressão engraçada, principalmente 
quando a pessoa que diz está bastante zangada e 
mais tarde não se contem e começa a rir-se. 
 “echarle el muerto a otro” 
A.26. Achei uma forma divertida para expressar a 
ideia de “passar responsabilidades”. 
C.2.4.Ser interessante  “muñecas parlantes” 




C.2.5. Não existir em português  “Un leopardo no puede cambiar sus 
manchas” 
A.19. porque […] em português não existe 
expressão que signifique o mesmo. 
 “volver la pelota” 
A.25. porque é diferente. 
 
C.2.6. Mensagem que transmite   “quien siembra vientos recoge 
tempestades” 
A.2. […] tem um significado muito educativo. 
 “Un leopardo no puede cambiar sus 
manchas” 
A.4. Salto me à vista devido ao seu significado e à 
sua verdade. 
A.19. porque pareceu-me que é verdade e em 
português não existe expressão que signifique o 
mesmo. 
A.20. porque exprime muito bem a realidade. Uma 
pessoa nunca perde as suas características sejam 
elas físicas ou psicológicas. 
 
  “quedarse para vestir santos” 
A.11. porque achei interessante a forma e as 
palavras que eles utilizam para dizer que uma 
pessoa não se vai casar. 
A.18. pela associação da ação como significado. 
(ficar para vestir santos porque se é solteira). 
C.2.7. Aprendizagem que fez  “muñecas parlantes” 
A.6. […] não sabia o seu significado. 
 “Te toca a ti” 
A.13. porque o seu significado não corresponde 
àquilo que pensava. 
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 “A cavalo dado não se olha ao dente” 
A.15. escolhi esta expressão por ser uma das que 
eu não sabia o significado ao ouvi-la mais depois 
ao saber, achei muito interessante. 
 “hacer pinitos” 
A.16. porque o significado não era o que eu 
pensava. 
 “dormir a pierna suelta” 
A.23. por causa da sua origem. 
 “Hablar por los codos” 
A.24. devido ao maior conhecimento que acabei 
por ter com esta expressão. 
 “echarle el muerto a otro” 
A.26. por causa da sua origem. 
 
C.2.8. Trabalho realizado  “Más vale tarde que nunca” 
A.10. porque foi a expressão que eu fiz  
 “te toca a ti” 
A.17. por causa da BD, estava muito atrativa e 
deixou-me com mais vontade de conhecer a 
expressão. 
 “No es el fin del mundo” 
A.21. gostei mais desta porque foi a que eu usei e 













C.3.Contextos de utilização das expressões idiomáticas (Banda desenhada) 
 
 C.3.1. Remete para a sua própria vivência 
  
Expressão trabalhada Contexto de uso 
 
 
A fin de cuentas 
 
 
Jovem que joga futebol e vê o seu trabalho 
recompensado (A.10; A.14) 
 
Allá van Sancho com su rocín 
 
 
Amigos inseparáveis que andam sempre 
juntos. (A.3; A.8) 
 
Te toca a ti 
 
 
Um jovem ajuda uma amiga a estudar para 
um exame. (A.17; A.25) 
 
Me pones los cabellos de punta 
 
 
Uma mãe que repreende o seu filho depois 
de este fazer uma asneira. (A.2; A.5; A.9) 
 
 
 C.3.2. Remete para uma vivência que lhe seja próxima 
 
Expressão trabalhada Contexto de uso 
 
 
Hablar por los codos 
 
 
Casal de idosos em que a mulher não se 






Um senhor está numa maré de azares e 
uma senhora assiste a cena. (A.16; A.19) 
 
Meter la pata 
 
 
Duas vizinhas falam da vida de uma da 
outra e uma conta o que sucedeu ao seu 





Estar hecho puelvo 
 
Uma senhora idosa teve de voltar para 
casa a pé depois de um familiar seu ter tido 




Hablar por los codos 
 
 
Um senhor já não aguenta a sua mulher 
que não se cala. (A.4; A.13) 
 
El dinero es la raíz de todos los males 
 
 
Dois irmãos ficam zandados depois das 




C.3.3 Remete para um mundo ficcional 
 
Expressão trabalhada Contexto de uso 
 
No es el fin del mundo 
 
Um super-herói salva uma rapariga e 
depois manda-lhe com uma bola na 
cabeça. (A.21; A.22.) 
 
 
  C.3.4 Remete para a origem da expressão: 
 
Expressão trabalhada Contexto de uso 
 
 
Dormir pierna suelta 
 
Um ladrão é preso e colocam-lhe uma bola 
de ferro à perna e por isso não consegue 









C.4.1.1.linguísticos  Aumentar conhecimento linguístico dos 
alunos (através expressões idiomáticas) 
A.7.O objetivo destas atividades seria 
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prolongar o nosso conhecimento na língua 
espanhola. 
A.12.Foi a aprendizagem de como se pode 
dizer o que se quer dizer sem o dizer. 
A.13.Aprender e conhecer as diversas 
expressões idiomáticas. 
A.14.O objetivo desta atividade foi ficar a 
conhecer melhor e compreender as expressões 
idiomáticas existentes. 
A.16.Alargar o conhecimento dos alunos sobre 
o vocabulário e sobre as expressões idiomáticas 
espanholas. 
A.18.O objetivo destas atividades é que nós, os 
alunos, aprendamos várias expressões idiomáticas 
espanholas, o seu significado, origem. 
A.19. Os objetivos destas atividades foram 
identificar expressões idiomáticas, descobrir o 
significado das expressões  
A.21.O objetivo destas atividades é dar-nos a 
conhecer algumas das expressões idiomáticas 
espanholas  
A.23.O objetivo destas atividades foi dar a 
conhecer expressões idiomáticas aos alunos. 
A.25.O objetivo destas atividades foi alargar o 
nosso conhecimento sobre a língua espanhola. 
A.26.O objetivo destas atividades foi amplificar 
o conhecimento dos alunos sobre as expressões 
idiomáticas. 
 C.4.1.2.culturais  Aumentar conhecimentos culturais do 
espanhol dos alunos (sobre expressões 
idiomáticas). 
A.4.O objetivo desta atividade é dar a conhecer 
expressões idiomáticas espanholas alargando assim a 
nossa cultura relacionada com este tema. 
A.6.O objetivo destas atividades foi alargar o 





A.17.O objetivo foi dar-nos a conhecer as 
expressões idiomáticas do país vizinho. 
A.19. Os objetivos destas atividades foram 
alargar a cultura geral no âmbito da disciplina. 
A.25.O objetivo destas atividades foi alargar a 
nossa cultura  
 C.4.3. socioculturais  Ensinar as expressões idiomáticas e seus 
contextos de uso 
A.6. O objetivo destas atividades foi alargar o 
nosso conhecimento, aprendendo as mais diversas 
expressões idiomáticas, conhecendo o seu significado 
e, deste modo, utilizá-las de forma correta. 
A.13. Aprender e conhecer as diversas 
expressões idiomáticas e pô-las em uso 
 
A.18. O objetivo destas atividades é que nós, 
os alunos, aprendamos várias expressões idiomáticas 
espanholas, o seu significado, origem, aprender a 




C.4.2.1 Tomada de 
consciência da 
interculturalidade 
Tomar consciência que há diferencia na forma 
de dizer a mesma coisa. 
A.5. Com estas atividades, pretendeu-se 
sabermos que em Espanha também se usa 
expressões como em Portugal, que, embora não 
sejam iguais querem dizer o mesmo. 
A.27. O objetivo destas atividades realizadas 
foi o reconhecimento de expressões idiomáticas 
espanholas e constatar que por vezes uma expressão 
pode ser parecida com uma portuguesa, mas tem 
significado diferente. 
 C.4.2.2.Integração na 
cultura do outro 
 
A.1. Podemos ter uma melhor compreensão da cultura 







A.3. Com estas atividades pretendeu-se 
alargar os nossos conhecimentos relativamente às 
culturas espanhola e portuguesa e conhecer o que o 
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fazer/aprender espanholas e 
portuguesas. 
povo fala e o que quer dizer. 
A.5. Com estas atividades, pretendeu-se 
conhecer algumas expressões existentes em Portugal 
e em Espanha. 
 
A.8. O objetivo destas atividades é aprender 
sobre as expressões idiomáticas, alargando os nossos 
conhecimentos, uma vez que aprendemo-las em 
ambas as línguas, conhecendo a sua origem. 
A.9. Conhecer as expressões idiomáticas, o 
seu significado e origem e tentar conhecer as 
semelhanças entre as línguas (conhecendo a 
expressão em espanhol e tentando descobrir uma 
expressão semelhante em português.) 
A.10. O objetivo das atividades foi que os 
alunos aprendessem mais sobre estas expressões e 
encontrar semelhanças nas espanholas com as 
portuguesas. 
A.11. Estas atividades tiveram como objetivo 
conhecermos mais a cultura dos espanhóis, as suas 
expressões idiomáticas e a comparação entre estas e 
as portuguesas. 
A.20. O objetivo destas atividades é aumentar 
os nossos conhecimentos sobre as expressões 
idiomáticas, a sua diferença em português e a sua 
origem. 
A.24. O objetivo destas atividades era ensinar-
nos as expressões idiomáticas espanholas e compará-





C.4.4.1. Despertar o 
interesse dos alunos 
para o estudo do 
espanhol 
A.2. O seu objetivo foi despertar o interesse 








C.5. Perceção sobre os conhecimentos adquiridos (Pergunta 2 do questionário) 
 
 
C.5.1. Linguísticos  As expressões idiomáticas espanholas e portuguesas. 
A.4. Com esta atividade adquiri mais conhecimentos 
relacionados com as expressões idiomáticas espanholas e 
portuguesas. Descobri novas expressões, o seu significado 
e a sua origem. 
A.6. Com esta atividade, adquiri novos 
conhecimentos, alargando-as, pois conheci expressões 
idiomáticas espanholas e a sua equivalência em português.  
A.8. Com esta atividade aprendi o que eram 
expressões idiomáticas e, algumas expressões idiomáticas 
em português e espanhol, como a sua origem, tendo 
assim, algum conhecimento sobre o passado. 
A.9. Aprendi expressões idiomáticas. 
A.12. Aprendi novas expressões idiomáticas, novo 
vocabulário.  
A.14. Fiquei a conhecer e a compreender mais 
expressões idiomáticas que existem e que as pessoas usam 
no seu dia-a-dia. 
A.16. Aprendi novo vocabulário e novas expressões 
idiomáticas e algumas curiosidades. 
A.17. Aprendi algumas expressões idiomáticas 
utilizadas em Espanha. 
A.18. Nestas atividades, eu aprendi o significado de 
várias expressões idiomáticas, os seus equivalentes em 
português 
 
A.19. Aprendi expressões idiomáticas que não 
conhecia e o que lhes deu origem. 
A.20. Com estas atividades, aprendi o significado de 
algumas expressões idiomáticas bem como a grande 
variedade existente. Também conheci a origem de algumas 
delas. 
A.22. Aprendi várias expressões idiomáticas  
 
A.23. Aprendi muitas expressões idiomáticas 
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espanholas e aprendi mais sobre a língua espanhola. 
A.24. Aprendi várias expressões idiomáticas 
espanholas e o significado em português, que não 
conhecia. 
A.26. Com estas atividades, aprendi diversas 
expressões idiomáticas e o seu significado bem como as 
suas origens 
 
C.5.2.Sociolinguísticos  Contextos de uso 
A.2. Aprendi não só o facto de incorporar as 
expressões nas frases do dia-a-dia 
 
A.6. Para além disso, aprendi o significado de muitas 
expressões idiomáticas e como utilizá-las de forma correta. 
A.9. Aprendi expressões idiomáticas, assim já conheço 
frases que posso usar para dar mais ênfase a uma situação. 
A.10. Aprendi a dar valor a estas expressões porque 
algumas delas fazem mesmo sentido e utilizamo-las no dia-
a-dia. 
A.12. Aprendi a expressar-me de maneira diferente no 
meu dia-a-dia. 
A.15. Aprendi a incorporar as expressões em variadas 
situações. 
A.18. Nestas atividades, eu aprendi o significado de 
várias expressões idiomáticas, os seus equivalentes em 
português, a sua origem e o mais importante aprendi a 
utiliza-las em texto, em diálogo. 
 
C.5.3.Culturais  A cultura espanhola 
A.11.Com esta atividade adquiri mais 
conhecimentos, em relação à cultura espanhola e 
costumes.  
A.27.Fiquei a saber um pouco mais da cultura 
espanhola e que por vezes aquilo que parece não é.  
 A cultura portuguesa 
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A.21. Aprendi a identificar algumas expressões 
idiomáticas em português a partir das expressões 
idiomáticas em espanhol. 
C.5.4. Interculturais  Semelhanças/diferenças entre algumas expressões 
idiomáticas espanholas 
A.1.Descobri algumas das muitas parecenças entre 
a língua portuguesa e o castelhano,  isto de uma maneira 
muito interessante através de expressões idiomáticas. 
A.3.Com esta experiencia aprendi o que há de 
comum e de diferente entre as culturas espanhola e 
portuguesa. 
A.5.Com esta atividade aprendi novas expressões 
idiomáticas tanto em português como em espanhol e a 
origem de algumas delas, o que é muito bom, porque acho 
interessante saber como surgiram as expressões. 
A.11.Aprendi também diversas expressões e 
muitas com significados parecidos a algumas expressões 
portuguesas. 
A.15.Aprendi o significado em ambas as línguas de 
algumas expressões idiomáticas que já conhecia mas que 
não conhecia o significado 
 
A.25.Com esta atividade aprendi que tal como em 
Portugal, em Espanha também são utilizados ditados 
populares. 
A.26. Aprendi algumas parecenças na língua 




C.6. Perceção das causas das semelhanças e diferenças entre as expressões idiomáticas portuguesas e 
espanholas (Pergunta 6 do questionário) 
 
 
C.6.1. Semelhanças C.6.1.1. Motivos linguísticos  Proximidade das línguas 
A.14.  São parecidas devido as 
palavras usadas em espanhol 
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para exprimir as palavras 
mencionadas ser parecidas. 
A.15. Não encontro explicação, 
pois acho que isso depende das 
palavras usadas para construir 
uma expressão, visto que muito 
delas são parecidas com as 
portuguesas e com significados 
semelhantes ou não. 
A.17. São iguais porque a 
tradução também dá igual. 
 Influência do português 
A.10. Talvez porque algumas 
expressões provêm do 
português, por isso são 
parecidas 
 Transmitem a mesma 
mensagem 
A.12. As expressões idiomáticas 
são muito parecidas pois o 
objetivo e conclusão delas são 
iguais. 
 C.6.1.2. Motivos culturais  A origem da expressão 
A.2. O facto de serem 
diferentes ou iguais dependem 
da sua origem 
A.3. A razão pela qual existem 
expressões portuguesas 
semelhantes a espanholas será 
pelo facto de virem da bíblia, 
uma vez que vê, de citações da 
bíblia, a tradução é feita à letra 
e, por isso, é comum quer à 
língua portuguesa, quer à 
língua espanhola. 
A.8. Os fatores que fazem com 
que as expressões idiomáticas 
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sejam iguais e outras não, é a 
sua origem. 
A.13.As expressões iguais têm a 
mesma origem. 
A.16. […] expressões 
provenientes da mesma origem 
sejam parecidas uma com as 
outras apesar da língua em que 
está escrito. 
A.18. Penso que isso terá a ver 
com origens históricas e 
culturais o que faz que quando 
a história e cultura que lhes dão 
origem são idênticas as 
expressões são idênticas. 
 
 Semelhanças culturais entre 
os países. 
A.4. Ao meu ver, as expressões 
idiomáticas são iguais em 
português e em espanhol 
porque foram adotadas pelos 
dois países e integradas na sua 
culturas. 
A.7. Outras são mundiais. 
A.11.Muitas expressões 
idiomáticas portuguesas e 
espanholas têm significados 
idênticos porque a história e a 
cultura que os antecede é igual 
A.19. Algumas expressões 
idiomáticas são iguais em 
português e em espanhol 
porque ambos países têm 
religião cristã e influencia a 




A.20. As expressões idiomáticas 
são diferentes em português ou 
não porque as realidades são 
distintas em algumas realidades 
e parecidas noutras. […]na 
religião é parecido, a maioria é 
de religião cristã. 
A.21. Algumas expressões 
idiomáticas em espanhol são 
iguais em português porque 
talvez sejam as expressões que 
mais se identificam nos dois 
países. 
A.22. Porque a história e 
cultura de Portugal e Espanha 
são basicamente iguais. 
A.24. Porque as realidades são 
diferentes em algumas 
situações e noutras não e que 
faz com que algumas 
expressões tenham o mesmo 
significado. 
A.25. Algumas são iguais e 
outras diferentes porque, como 
a língua, as hábitos e cultura 
também diferem. 
A.26. Na minha opinião, 
algumas expressões são iguais 
porque no passado Portugal e 
Espanha eram apenas um povo; 
assim tinham os mesmos 
costumes e tradições daí 
surgirem as mesmas 
expressões. 
 C.6.1.3. Motivos geográficos  Proximidade geográfica 
A.1. Eu penso que a razão da 
igualdade e/ou diferença entre 
as expressões em português e 
em castelhano pode-se justificar-
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se com o lugar de origem das 
mesmas. Como, por exemplo, 
poderam haver expressões 
idiomáticas que surgiram na 
fronteira entre Portugal e 
Espanha e que hoje se utilizam 
com igualdade entre estes dois 
países de Península Ibérica. 
A.27. Na minha opinião o facto 
de algumas expressões 
idiomáticas serem iguais em 
português e em espanhol é 
porque alguém pode ter ouvido, 
há muitos anos atrás, ou em 
Espanha ou em Portugal e ter 
divulgado para o seu país porque 
poderá ter achado interessante a 
expressão ou até mesmo o seu 
significado. 
C.6.2. Diferenças C.6.2.1.Motivos linguísticos  Tradução feita da expressão 
A.2. […]até mesmo das pessoas 
que traduzem a expressão. 
 Diferenças das  palavras  
A.8. […]também, pelo facto de 
haver palavras muito 
semelhantes e haver outras que 
têm um significado 
completamente diferente. 
A.9. Muitas palavras em 
português são iguais em 
espanhol e em português, outras 
não, que são os chamados falsos 
amigos. 
A.14. […] enquanto que quando 
as expressões são diferentes é 
devido as palavras em espanhol 
para dizer o mesmo que em 




A.16. Diferentes expressões 
provêm de diferentes línguas e 
culturas. 
A.17. […] outras não são iguais 
porque a tradução é diferente 
mas o significado é igual. 
A.23. Porque nem todas as 
palavras em português têm 
uma tradução igual em 
espanhol e nem sempre a 
construção das frases é igual. E 
algumas têm vários 
significados. 
 Evolução linguística 
A.11 […] no entanto, há 
algumas diferentes porque cada 
país vai adquirindo novas 
expressões. 
A.19. Mas também as línguas 
vão evoluindo […]daí algumas 
expressões não sejam iguais em 
português. 
 C.6.2.2.Motivos culturais  Diferenças culturais 
A.3. O motivo pelo qual 
existem delas diferentes 
remete-nos para as 
diferenças culturais. 
A.4. Por outro lado, todas as 
culturas e civilizações têm as 
suas próprias crenças e 
costumes e, por esse motivo, 
as expressões idiomáticas 
diferem tal como os seus 
significados. 




A.11 Outras não, pois pode 
só fazer sentido no país de 
origem por causa de 
costumes e tradições. 
A.16. Diferentes expressões 
provêm de diferentes 
línguas e culturas. 
A.19. […] a cultura também 
difere um pouco daí 
algumas expressões não 
sejam iguais em português. 
A.20. As expressões 
idiomáticas são diferentes 
em português ou não 
porque as realidades são 
distintas em algumas 
realidades e parecidas 
noutras. 
A.21. […] noutras, algumas 
palavras identificam-se em 
Portugal e outras, diferentes 
palavras identificam-se em 
Espanhol. 
A.24. Porque as realidades 
são diferentes em algumas 
situações e noutras não e 
que faz com que algumas 
expressões tenham o 
mesmo significado. 
A.25. Algumas são iguais e 
outras diferentes porque, 
como a língua, as hábitos e 
cultura também diferem. 
 Origem da expressão 
A.6. Penso que algumas 
expressões idiomáticas 
sejam diferentes em 
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português e em espanhol e 
outras não pelo facto de as 
suas origens serem também 
distintas. 
A.8. Os fatores que fazem 
com que as expressões 
idiomáticas sejam iguais e 
outras não, é a sua origem. 
A.13. […] ao contrário 
daquelas que não são iguais, 
não tendo a mesma origem. 
A.17. Quando as origens 
históricas e culturais são 
diferentes, as expressões 
até podem ser iguais em 
significado mas a tradução é 
diferente. 
A.26. Com o passar do 
tempo e a divisão do povo, 
criaram-se dois povos 
distintos que evoluíram de 
maneira diferente e 
surgiram assim as 
expressões idiomáticas 
diferentes, com origens 
diferentes. 
A.27. Poderam também ter 
a mesma origem. 
 C.6.2.3 Motivos geográficos  Variedade geográfica 
A.5. Acho que algumas 
expressões não são iguais em 
português e em espanhol 
porque, tal como a língua e 
costumes, são coisas que variam 
de região para região. 
 C.6.2.4 Perceção do mundo A.3. diferentes interpretações do 






C.7. Apreciação do projeto (Pergunta 2 do questionário) 
 
  C.7.1. Utilidade.  
C.7.1.1. Alargar conhecimentos linguísticos A.5.Nestas atividades gostei do 
conhecimento que pudemos adquirir o que 
é muito bom para nós como pessoa. 
A.6. […] aprendi a utilizar as expressões 
idiomáticas em diversos casos. 
A.8. Com esta atividade aprendi o que 
eram expressões idiomáticas […] alarguei 
o meu conhecimento e fiquei 
surpreendido com algumas e com o seu 
significado e origem. 
A.9. Aprendi expressões idiomáticas, 
assim já conheço frases que posso usar 
para dar mais ênfase a uma situação. 
A.12. Aprendi novas expressões 
idiomáticas, novo vocabulário. 
A.21. Aprendi a identificar algumas 
expressões idiomáticas em português a 
partir das expressões idiomáticas em 
espanhol. 
A.21. […] acho que se aprendeu 
expressões idiomáticas de forma 
divertida. 
A.27. […] pude melhorar o meu 
conhecimento com a língua espanhola e 
com a expressão que escolhemos, pois 
tivemos de inventar uma história. 
 
 
C.7.1.2. Alargar conhecimentos culturais A.3.Com esta experiencia aprendi o que há 
de comum e de diferente entre as culturas 
espanhola e portuguesa. 
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A.11.Com esta atividade adquiri mais 
conhecimentos, em relação à cultura espanhola 
e costumes. 
A.27.Fiquei a saber um pouco mais da cultura 
espanhola 
C.7.1.3. Descobrir novas formas de aprender  A.22. Aprendi várias expressões 
idiomáticas e a divertir-me a trabalhar. 
 
   
C.7.2. Satisfação (Perguntas 3 ,4 e 7 do questionário) 
 
 




 O trabalho colaborativo 
A.5. Nestas atividades gostei do espírito de 
equipa visto que fizemos a pares. 
A.23. Foi de trabalhar em grupos e de fazer 
a banda desenhada, porque tivemos 
muitas ideias e foi muito divertido. 
 
   A interação professora- alunos 
A.2.Gostei da interação entre a professora 
e os alunos nas aulas, enquanto fazíamos 
exercícios. Assim podemos aprender mais, 
pois sempre que nos concentramos 
obtemos melhores resultados. 
A.3. Nestas atividades agradou-me imenso 
a variedade de exercícios e a alegre forma 
de aprendizagem através da grande 
interação entre a professora e os alunos.  
A.12. O que mais gostei nestas atividades 
foi a interação entre os alunos e a 
professora durante as aulas, porque na 
minha opinião é a melhor forma de 
aprender. 
 
   A interação aluno-aluno 
A.11. Nesta atividade gostei muito da 
interação que tivemos com os nossos 
colegas, da forma divertida de como 
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aprendemos as expressões e claro, das 
expressões e conhecimentos que aprendi. 
 
   Uso das novas tecnologias 
A.3. A utilização de diversos meios 
informáticos também cativou imenso a 
realização desta atividade. 
A.10. O que mais gostei nestas atividades 
foi de fazer a BD no computador porque foi 
uma aula diferente das normais. 
A.14. De fazer a banda desenhada, porque 
gosto de mexer em computadores e achei 
interessante e agradável o programa que 
usamos para a fazer. 
   Aprender de forma lúdica 
A.15. O que mais gostei foi o facto de 
podermos “aprender a brincar”, conseguir 
jogar com as várias expressões de forma 
divertida e também educativa. 
A.20. As atividades como a pesquisa e a 
banda desenhada foram interessantes já 
que aprendemos de uma forma lúdica e 
divertida. 
A.21. O que mais gostei foi de fazer a 
banda desenhada, porque acho que se 
aprendeu expressões idiomáticas de forma 
divertida.  
 C.7.2.1.2. Atividades 
realizadas 
 Os diálogos 
A.18. O que mais gostei foi a elaboração 
das bandas desenhadas e dos diálogos, 
porque são mais interativos e envolvem 





   A pesquisa 
A.8.Nestas atividades o que mais gostei foi 
pesquisar novas expressões idiomáticas, 
pois alarguei o meu conhecimento e fiquei 
surpreendido com algumas e com o seu 
significado e origem. 
A.20. As atividades como a pesquisa e a 
banda desenhada foram interessantes já 
que aprendemos de uma forma lúdica e 
divertida. 
A.26. O que mais gostei nas atividades foi a 
pesquisa que nos foi pedida. Gostei de 
poder pesquisar à vontade sobre o tema e 
escolher as expressões idiomáticas que 
mais me cativaram. 
   A BD 
A.1. É um tema recreativo. Considero-o 
muito interessante e, no meu ponto de 
vista, as atividades propostas pela 
professora, tais como a banda desenhada, 
foram cativantes, porque, na nossa faixa 
etária, é algo muito engraçado para se 
realizar. 
A.4. O que mais me agradou ao explorar as 
expressões idiomáticas foi realizara banda 
desenhada pois foi-nos dada a 
possibilidade de dar asas à imaginação. 
A.6. Gostei muito de ter realizado a banda 
desenhada, porque foi uma nova maneira 
de motivar os alunos a aprender. 
A.10. O que mais gostei nestas atividades 
foi de fazer a BD no computador porque foi 
uma aula diferente das normais. 
A.13. A realização da Banda desenhada 
(aulas dinâmicas, diferentes e com uma 




A.14. De fazer a banda desenhada, porque 
gosto de mexer em computadores e achei 
interessante e agradável o programa que 
usamos para a fazer. 
A.16. Fazer as bandas desenhadas, pois 
demos asas à nossa imaginação. 
A.17. O que mais gostei foi construir a BD, 
porque foi divertido e cativou-nos a 
conhecer melhor as expressões. 
A.18. O que mais gostei foi a elaboração 
das bandas desenhadas e dos diálogos, 
porque são mais interativos e envolvem 
mais “cabeça”, mais originalidade da nossa 
parte. 
A.19. Gostei da elaboração das bandas 
desenhadas, uma vez que foi uma forma de 
cativar os alunos a querer saber mais sobre 
origem e significado das expressões 
idiomáticas. 
A.20. As atividades como a pesquisa e a 
banda desenhada foram interessantes já 
que aprendemos de uma forma lúdica e 
divertida. 
A.21. O que mais gostei foi de fazer a 
banda desenhada, porque acho que se 
aprendeu expressões idiomáticas de forma 
divertida.  
A.22. De fazer a banda desenhada, pois o 
mais complicado de fazer. 
A.23. Foi de trabalhar em grupos e de fazer 
a banda desenhada, porque tivemos 
muitas ideias e foi muito divertido. 
A.24. Foi fazer as bandas desenhadas sobre 
as expressões idiomáticas espanholas 
porque aprendemos. 
A.25. O que mais gostei nestas atividades 
foi de fazer a BD porque podemos por em 
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prática a nossa criatividade. 
A.27. Gostei mais da atividade da banda 
desenhada porque pude melhorar o meu 
conhecimento com a língua espanhola e 
com a expressão que escolhemos, pois 
tivemos de inventar uma história. 




 Leitura do texto “El día de Amparo” 
A.1. Não gostei quando li expressões em 
espanhol e não percebi, embora tenha 
seguidamente considerado interessante a 
comparação feita com expressões 
portuguesas e a descoberta do significado. 
A.14. O primeiro exercício de analisar o 
texto, porque conhecia poucas no início e 
não sabia muito bem como fazer. 
A.15. O que eu menos gostei foi da 
primeira atividade que apesar de divertida 
para mim foi muito confusa, pois não 
conhecia imensas expressões, o que tornou 
a atividade mais complicada para mim. 
A.18. O que menos gostei foi o texto sobre 
o dia a dia de Amparo, apesar de ter 
achado interessante, mas gostei menos 
porque não tenho que pensar tanto. 
A.27. Ter que procurar no texto que a 
professora deu expressões idiomáticas. 
   A pesquisa 
A.2. O que não gostei foi procurar a origem 
das expressões, pois só encontrava o que 
realmente não era preciso. 
A.3. O que menos me agradou foi o facto 
de a pesquisa relativamente à origem das 
expressões ter sido difícil devido à falta de 
informação disponibilizada na internet. 
A.4. O momento menos bom deste desafio 
foi a dificuldade em encontrar a origem das 
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expressões idiomáticas pois na internet o 
assunto é tratado de forma vaga. 
A.5. Não gostei da pouca informação 
existente na internet sobre algumas 
expressões idiomáticas, porque isso 
dificultou o nosso trabalho e pesquisa 
sobre a mesma. 
A.6. O que menos gostei foi de procurar 
novas expressões idiomáticas, as 
equivalentes e o seu significado, bem como 
a sua origem, pois tive dificuldades em 
conseguir encontrar a origem de muitas 
expressões. 
A.7. O que menos gostei foi a procura da 
origem, nunca encontramos a sua 
verdadeira origem até que a professora 
nos ajudou e aí encontramos. 
A.8. Nestas atividades, o que menos gostei 
foi o facto de haver dificuldade em 
encontrar a origem e o significado 
equivalente em português, pois dificultou-
nos na realização do trabalho. 
A.9. Não gostei de ter que procurar a 
origem porque como são “provérbio” não 
têm origem definida. 
A.10. O que eu menos gostei de fazer foi de 
procurar as expressões idiomáticas porque 
acabei muito rápido e tive de esperar pelos 
outros. 
A.11. Nesta atividade não gostei muito de, 
nas pesquisas que tivemos de realizar para 
fazer o trabalho, não encontrar o que 
necessitava, como a origem. 
A.12. Não gostei muito de ter de esperar 
pelo tempo de resposta do computador 
porque era lento. 
A.16. Ter de escolher as expressões 
idiomáticas, pois algumas não tinham a 




A.20. Não gostei de alguns contratempos 
na pesquisa como encontrar a origem, 
algumas vezes difíceis de encontrar. 
A.22. Procurar os significados e as origens 
de duas expressões idiomáticas na 
internet. 
A.23. Foi de ter de procurar a origem das 
expressões porque não foi fácil encontrar a 
origem de muitas expressões. 
A.25. O que menos gostei nesta atividade 
foi procurar a origem das expressões 
porque não as consegui encontrar. 
   Apresentações orais 
A.13. Apresentar expressões idiomáticas 
oralmente porque não gosto de 
apresentações orais nem me sinto à 
vontade. 
A.17. Apresentações, muito secante. 
A.19. Não gostei tanto da parte das 
apresentações orais á turma porque as BD 
eram pequenas. 
A.21. O que gostei menos foi de ler as 
origens das expressões idiomáticas, porque 
ainda não ser lei bem em espanhol. 
 C.7.2.2.2. Gostaram 
de tudo 
A.24. Eu gostei de tudo, porque estavam 
muito boas. 
A.26. Nesta atividade não houve nada de 
que não tenha gostado. A atividade no 
geral foi atrativa e divertida e cativante. 
C.7.2.3. Sugestões 




 Usar um programa de criação de BD 
com mais opções 
A.3. As atividades em si foram muito bem 
programadas, o que proporcionou uma 
agradável experiência na sua realização. 
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Apenas me desiludiu o facto de o programa 
usado para realizar a BD disponibilizar 
poucas opções. 
 
A.17. Acho que o programa devia ter mais 
acessórios para nós utilizarmos enquanto 
estávamos a construir a BD. 
 
A.19. Para melhorar estas atividades 
sugeria na elaboração da banda desenhada  
a utilização de um programa mais 
complexo, com mais funcionalidades. 
 
A.20. As atividades podiam ser melhoradas 
se aumentassem a oferta de imagens no 
programa da banda desenhada e a oferta 
de informação nestas temáticas. 
 
 
   Proporcionar mais atividade que 
apelam à imaginação. 
A.4. Para melhorar este tipo de atividades 
basta ter imaginação. Se a utilizarmos 
podemos cativar a atenção de quem 
queremos. 
   Dar mais tempo para realizar as 
atividades. 
A.5. Nestas atividades deveríamos ter 
mais tempo para nos podermos organizar 
e organizar o nosso trabalho. 
  
   Proporcionar mais meios para realizar 
a pesquisa. 
A.6. Para melhorar estas atividades, penso 
que deveríamos ter mais e melhores 
meios para encontrar as origens das 
expressões idiomáticas. 
A.25. Para melhorar esta atividade 
sugeria que nos disponibilizassem livros 
para facilitar a procura da origem e 




   Proporcionar mais vezes este tipo de 
atividades 
A.13. Fazê-las mais frequentemente para 
motivar os alunos para a disciplina. 
A.16. Ter de fazer mais atividades como 
estas. 
   Usar mais frequentemente as novas 
tecnologias 
A.14. Podermos utilizar mais as novas 
tecnologias assim as atividades ganham 
muito mais interesse e chama mais a 
atenção dos alunos. 
 
   Colocar música de fundo enquanto se 
trabalha. 
A.18. Pôr uma música de fundo para 
descontrair o ambiente. 
 
   Sistematizar a informação 
A.27. Acho que só se poderia fazer uma 
cartolina com as expressões todas, pois já 
trabalhamos muito o tema e foi bem 
exercido. 
 C.7.2.3.2. Atividades  Ter um contacto mais prolongado com 
expressões idiomáticas em contexto 
A.1. A visualização de filmes ou excertos de 
filmes em que aparecessem pessoas a dizer 
estas expressões. 
A.2. Os professores poderiam organizar 
uma apresentação oral que tivesse um 
esquema específico com um determinado 
número de expressões idiomáticas. 
 
A.12. Estas atividades poderiam ser 
melhoradas com mais visionamento das 
expressões idiomáticas. 
A.26. Para melhorar estas atividades 
poderia ser organizada uma espécie de 
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“palestra” com uma pessoa espanhola que 
conhecesse as expressões e que as 
contextualizasse no quotidiano para um 
melhor entendimento por parte dos 
alunos. 
   Realizar mais atividades lúdicas 
A.6. jogos sobre as expressões idiomáticas 
que aprendemos. 
A.7. Para alargar o nosso conhecimento, 
deveria de haver mais atividades 
semelhantes para o nosso melhoramento. 
 
A.8. Fazer um concurso onde haveria 
equipas e a professora arranjava várias 
expressões idiomáticas em espanhol e nós 
tínhamos de adivinhar a expressão 
equivalente em português. 
 
A.24. Mais alguns jogos para fazermos na 
aula embora não houvesse tempo para 
isso. 
 
   Divulgar o trabalho realizado 
A.9. Podíamos criar uma página na internet 
e colocar lá as expressões (pois existem 
muitas na internet mas não estão certas) 
 
   Realizar um teatro 
A.11. Deveríamos ter interagido com a BD, 
como por exemplo fazendo um teatro com 
as expressões idiomáticas ou algo parecido. 
 
   Realizar um vídeo 
A.21. Gostei da ideia da banda desenhada, 
mas acho que seria mais divertido sermos 
nós a fazer, por exemplo um vídeo com 
todos as falas da BD e apresenta-lo na aula, 
era uma boa forma de fixarmos melhor as 
expressões idiomáticas. 
 
 Nenhuma A.10. Não sei porque achei tudo bom e 
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acho que não há nada a mudar. 
A.15. Não dou sugestões acerca do 
trabalho das outras pessoas. Se a 
professora considerou as atividades feitas 
as melhores, então só tenho de confiar na 
sua profissionalidade. 
A.22. Não há nada a melhorar, está tudo 
perfeito. 
 
A.23. Não tenho nenhuma sugestão a dar 
porque penso que esta é uma maneira 
interessante de se aprender e é uma 
maneira muito cativante.  
 
 
 
 
 
 
 
